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Forord 
Dette speciales resultater skyldes i allerhøjeste grad den skole og de lærere, som velvilligt 
indvilligede i at deltage i min interviewundersøgelse. Jeg skylder derfor en stor tak til 
skolelederen, som lod mig benytte skolen i empirigenereringen, og til lærerne som satte tid 
af til interviewene og derigennem gav mig indblik i deres professionelle arbejde som dansk 
som andetsprogslærere.  
Desuden vil jeg gerne takke mine vejledere Michael Svendsen Pedersen og Karen 
Risager på henholdsvis Pædagogik og uddannelsesstudier og Kultur- og 
sprogmødestudier, som gennem hele forløbet har bidraget med kyndig og konstruktiv 
vejledning. 
Sluttelig vil jeg gerne takke Anne Holmen, som har bidraget til, at jeg fik kontakt til skolen, 
hvor min empiri er genereret. 
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1. Problemfelt 
I Danmark er der en udbredt opfattelse af, at Danmark er et monosprogligt samfund. Dette 
kan begrundes med, at kun dansk er nationalsprog i Danmark, i modsætning til mange 
andre lande, som har flere nationale sprog. Et eksempel på dette er Canada, hvor både 
engelsk og fransk er nationalsprog. Man kan dog sætte spørgsmålstegn ved det danske 
samfunds monosproglige status. Efter min opfattelse må det danske samfund betragtes 
som et sprogligt mangfoldigt samfund, som bebos af en sproglig majoritet og en lang 
række sproglige minoriteter. Billedet af det sprogligt mangfoldige samfund kommer bl.a. til 
udtryk i den danske folkeskole, hvor 10 % af eleverne i dag er tosprogede med forskellige 
sprog som modersmål1 og dansk som deres andetsprog. 
Grundet det danske sprogs nationalsprogsstatus foregår undervisningen i 
folkeskolen på dansk. I fremmedsprogene engelsk, tysk og fransk er undervisningssproget 
dog delvist dansk, delvist det pågældende fremmedsprog. Dette betyder for tosprogede 
elever, at undervisningen i folkeskolen foregår på deres andetsprog, mens det for børn 
med dansk som modersmål foregår på modersmålet. Dermed kan de sproglige 
forudsætninger, som eleverne har, være forskellige for henholdsvis sproglige majoritets- 
og minoritetselever.  
I den offentlige debat bliver begrebet ’tosproget’ ofte anvendt som 
problemkategori, og tosprogede børn sidestilles ofte med børn med faglige vanskeligheder 
i skolen.2 Dette syn på tosprogethed præger også mange folkeskoler (Holmen, 2006: 208). 
Tosprogede børn bliver ofte beskrevet i vendinger, der indikerer, at de mangler sproglige 
kompetencer, hvorfor de ikke kan følge med i skolens undervisning. Bl.a. derfor er 
indsatsen for at styrke tosprogede børns dansksproglige kompetencer øget f.eks. gennem 
obligatorisk sprogstimulering af tosprogede børn fra tre års alderen (Holmen, 2005: 185).  
Tosprogede elever har været en realitet i den danske folkeskole i mindst 30 
år, mens dansk som andetsprog (herefter DsA) først blev indskrevet som selvstændigt 
fagområde i Folkeskoleloven af 1993. Erkendelsen af, at der var behov for et fagområde, 
der kunne tilgodese tosprogede elevers behov, blev i 2001 fulgt op af en forsøgsordning, 
                                                
1 Med brugen af begreberne ’modersmål’ og ’dansk som andetsprog’ opstår en diskrepans mellem 
begreberne, hvorfor det ville være mere hensigtsmæssigt at erstatte ’modersmål’ med ’førstesprog’. Jeg har 
valgt at fastholde betegnelsen ’modersmål’, da dette benyttes i f.eks. lovtekster, undervisningsvejledninger 
mm.  
2 Jeg anerkender, at der blandt tosprogede elever er en betragtelig gruppe, som har vanskeligheder i skolen, 
men jeg mener samtidig, at det er problematisk at kategorisere alle tosprogede på baggrund af dette jf. kap. 
3.  
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hvor DsA blev etableret som linjefag på lærerseminarierne. Begrundelsen var, at der 
manglede lærere, der havde de fornødne kompetencer til at undervise i DsA, og som 
havde kendskab til tosprogethed, andetsprogstilegnelse og andetsprogspædagogik. 
Forsøgsordningen blev med indførelsen af den nye læreruddannelse i august 2007 gjort 
permanent. 
DsA er endnu ikke et integreret fagområde på alle folkeskoler. Ofte er det få 
lærere, der varetager området og ofte uden skoleledelsens og de øvrige læreres 
bevågenhed. Dette kan skyldes, at rammerne for, hvordan der skal undervises i DsA, er 
mindre faste end rammerne for folkeskolens øvrige fagområder. Dermed kan lærerne, der 
underviser i DsA, have vanskeligt ved at udvikle området og derigennem forbedre 
undervisningen af tosprogede elever. DsA har trods fagområdets eksistens i 15 år stadig 
trange kår i folkeskolen.  
Der er dog skoler, hvor DsA prioriteres og løbende udvikles, og det er en 
sådan skole, jeg i mit speciale retter fokus mod. Jeg ønsker at fokusere på en skole, der 
har en veludviklet praksis inden for DsA undervisning, og som har DsA uddannede lærere 
ansat. Begrundelsen for dette valg bygger på en forestilling om, at udviklingen af 
fagområdet kan gavne læreres professionelle udvikling, men ligeledes åbne for en 
ressourceorienteret tilgang til tosprogede elever frem for at fokusere på deres sproglige og 
faglige ’mangler’. 
  Min problemstilling tager derfor afsæt i DsA læreres muligheder for at udvikle 
professionelle identiteter inden for fagområdet samt en interesse i at undersøge, hvordan 
deres syn på tosprogethed er påvirket dels af deres erfaringsverdener, dels af de rammer 
som folkeskolen sætter for DsA undervisningen. 
Problemformulering  
Med udgangspunkt i ovenstående problemfelt ønsker jeg at besvare følgende 
problemformulering: 
 
Hvordan udfolder dansk som andetsprogslæreres professionelle identiteter og 
professionelle udvikling sig inden for folkeskolens rammer og på baggrund af deres 
personlige og professionelle erfaringer? 
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I min anvendelse af begrebet professionelle identiteter fokuserer jeg på to dimensioner og 
det relationelle forhold, der eksisterer mellem disse. Den ene dimension er den subjektive 
dimension, som er et udtryk for de subjektive erfaringer og forståelser lærerne har, bl.a. 
hvad angår tosprogethed. Lærernes italesættelse af disse erfaringer og forståelser ser jeg 
som et udtryk for, at disse øver indflydelse på deres professionelle arbejde i DsA. Den 
anden dimension er den faglige dimension, der skal forstås som lærernes faglige 
erfaringer, bestående af uddannelsesmæssige og undervisningsmæssige erfaringer. I 
denne dimension er lærernes syn på tosprogethed og på tosprogede elevers faglige og 
sproglige kompetencer et væsentligt element. Ydermere har den samfundsmæssige 
kontekst, hvori lærernes professionelle arbejde udføres, betydning for deres professionelle 
identiteter, hvorfor jeg også finder denne vigtig at inddrage. 
Ved at fokusere på de to dimensioner af begrebet professionelle identiteter 
samt den samfundsmæssige kontekst, ønsker jeg at indfange, hvordan lærernes 
identiteter baserer sig på personlige såvel som faglige erfaringer og endvidere er påvirket 
af den samfundsmæssige kontekst, hvori deres undervisning udmønter sig.  
2. Læsevejledning 
Dette kapitel har til formål at indføre læseren i speciales struktur. Specialet opdeles i tre 
hoveddele, som hver har deres karakter med hensyn til indhold og funktion i specialet. 
Specialets overordnede struktur er: 
 
Første del: ’Forudsætninger for analyse’ 
Anden del: ’Analyse’ 
Tredje del: ’ Specialets resultater’ 
 
Første del ’Forudsætninger for analyse’ indeholder udover forudgående problemfelt og 
problemformulering 5 kapitler, hvis Indhold præsenteres kort i det følgende. 
Kapitlet ’Begrebsafklaring’ har til formål at redegøre for begreberne 
’tosprogede’ og ’etsprogede’ elever, som er de betegnelser, jeg gennem specialet 
anvender om de to elevgrupper. 
Kapitlet ’Videnskabsteoretiske implikationer’ fokuserer på, hvordan samspillet 
mellem den faglige og den subjektive dimension af læreres professionelle identiteter spiller 
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sammen med den samfundsmæssige kontekst, samt hvilke videnskabsteoretiske 
overvejelser jeg har gjort mig med hensyn til besvarelsen af min problemformulering.  
Kapitlet ’Teoretiske optikker’ sætter fokus på professionsbegrebet og relaterer 
dette til lærerprofessionen. Professionelle identiteter sættes endvidere i dette kapitel i 
relation til gruppeidentifikation og kategoriseringer. Afslutningsvis belyser kapitlet 
begreberne sprog og sproglige hierarkier. Undervejs argumenteres for, hvordan 
begreberne anvendes i specialet. 
Metodekapitlet indeholder en gennemgang af specialets empiriske metode og 
sætter fokus på de metodiske refleksioner, jeg undervejs i specialeforløbet har gjort mig i 
forbindelse med empirigenereringen. Bl.a. redegøres for stadierne i udarbejdelsen af 
kvalitative forskningsinterview, som er den interviewmetode, der anvendes i 
empirigenereringen. 
Første del afsluttes med kapitlet ’Feltanalyse’, som dels er en præsentation af 
Bourdieus teoretiske begreber, dels en analyse af tre analytisk definerede felter. Disse 
felter udgør den samfundsmæssige kontekst, som indvirker på lærernes professionelle 
arbejde, og kapitlet udgør derfor en analyse af denne.  
Anden del ’Analyse’ indledes med kapitlet ’Analyse- og fortolkningsstrategi’, 
der indeholder en beskrivelse af den mere detaljerede struktur for analysedelen. 
Analysestrategien er udviklet for at imødekomme en strukturering af det empiriske 
materiale og specialets teoretiske fundament i en samlet analyse. Analysedelen er efter 
analyse- og fortolkningsstrategien inddelt i kapitlerne: ’Præsentation af informanter’, 
’Analyseniveau 1: Analytisk fremstilling af empiri’ og ’Analyseniveau 2: Teoretisk 
fremstilling af empiri’. Jeg indleder med en kort introduktion til informanterne, hvorefter 
lærernes professionelle identiteter fremanalyseres med udgangspunkt i hvert enkelt 
lærerinterview. Sluttelig fortolkes lærernes professionelle identiteter ud fra specialets 
teoretiske fundament og med udgangspunkt i den samfundsmæssige kontekst, som blev 
fremstillet i feltanalysen.  
Tredje del ’Specialets resultater’ består af kapitlet ’Konklusion’, som svarer 
på specialets problemformulering. Herefter følger kapitlet ’Perspektivering’ som 
perspektiverer specialets resultater og rejser en række problemstillinger, som på baggrund 
af specialet kunne være interessante at undersøge.    
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3. Begrebsafklaring: Tosprogede og etsprogede elever 
Begrebet ’tosproget’ benyttes oftest om børn fra sproglige minoritetsfamilier i Danmark. 
Endvidere tillægges begrebet ofte en række negative konnotationer, som bl.a. er opstået 
med det fokus, der har været på tosprogede elevers faglige vanskeligheder i 
uddannelsessystemet (f.eks. Pisa Etnisk, 2005). Tosprogede elever kan dog være 
tosprogede på mange måder, og det kan derfor problematiseres, at betegnelsen 
’tosproget’ ofte benyttes til at beskrive en gruppe elever med faglige vanskeligheder.  
Nogle børn er tosprogede, fordi de vokser op i en etsproget minoritetsfamilie, 
hvor familiens modersmål er det primære kommunikationssprog. Det danske sprog læres 
af disse børn uden for hjemmet. Hos sådanne børn kan der være en klar skelnen mellem 
hjemmets sprog og samfundets sprog. Andre tosprogede børn vokser op i en tosproget 
familie, hvor kommunikationen foregår på flere forskellige sprog, og valget af 
kommunikationssprog kan afhænge af samtalepartner, sted, emne eller andet. Nogle 
tosprogede børn er først kommet til Danmark senere i deres liv, hvorfor en del af deres 
opvækst er foregået i et andet land og dermed også i et andet sprogmiljø. Disse børn kan 
afhængigt af deres alder have gået i skole, og måske have en etsproget baggrund, hvor 
hjemmet og samfundets sprog har været sammenfaldende. Disse børn bliver tosprogede, 
når de kommer til Danmark, hvor de skal lære dansk som deres andetsprog (Holmen, 
2006: 205). Der er således mange måder at være tosproget på, og tosprogede børn har 
forskellige forudsætninger, som de bringer med sig ind i folkeskolen. Termen ’tosproget’ er 
desuden misvisende, da det også dækker over børn, som behersker flere sprog end to. 
Jeg mener derfor, at betegnelsen ’tosproget’ kan være problematisk, da den sjældent 
tager højde for de indbyrdes forskelle, der er blandt tosprogede elever. Min begrundelse 
for alligevel at benytte begrebet bunder i, at denne både anvendes i 
forskningssammenhænge, i uddannelsessammenhænge samt i lovgivning og 
bekendtgørelser vedrørende folkeskolens undervisning af tosprogede elever. Ved at 
benytte begrebet mener jeg at kunne fastholde en stringens i omtalen af en gruppe elever i 
folkeskolen. Dog vil min brug af begrebet ’tosproget’ tage udgangspunkt i en bred 
definition, og jeg ønsker at fastholde fokus på, at de børn, der indplaceres i kategorien 
’tosprogede’, er lige så forskellige som etsprogede børn og i princippet kan beherske flere 
sprog en to.  
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Brugen af begrebet ’etsproget’ har jeg valgt at benytte for at illustrere 
modsætningen til begrebet ’tosproget’. Jeg mener desuden, at brugen af begrebet 
’etsproget’ viser den absurditet, der ligger i at inddele elever i folkeskolen på baggrund af 
deres sproglige baggrund. Jeg mener også, at man kan argumentere for, at langt de fleste 
etsprogede børn i løbet af deres skolegang og opvækst bliver tosprogede, da hovedparten 
får behov for at beherske engelsk på et forholdsvist højt niveau, da engelsk benyttes i 
mange sammenhænge f.eks. i forbindelse med uddannelse og job.  
4. Videnskabsteoretiske implikationer 
I min analyse af læreres professionelle identiteter har den subjektive og den faglige 
dimension min primære interesse. Samtidig mener jeg dog, at det er nødvendigt at se på 
den kontekst, lærerne indgår i. Det være sig de rammer, den pågældende skole sætter for 
undervisning i DsA, men også den samfundsmæssige kontekst, som øver indflydelse på 
lærernes arbejde. Jeg mener derfor, at lærernes professionelle identiteter udfolder sig 
mellem den subjektive og den faglige dimension og samtidig er påvirket af den 
samfundsmæssige kontekst. Figur 1 nedenfor illustrerer dette. 
 
       
 
 
 
 
 
 
 
 
For at belyse dette forhold finder jeg det nødvendigt at arbejde ud fra to 
videnskabsteoretiske perspektiver. For at belyse den samfundsmæssige kontekst har jeg 
valgt at lade mig inspirere af Pierre Bourdieus feltanalyse, som jeg mener, kan give et 
indblik i, hvordan forskellige felter indvirker på menneskers handlen, ved at 
samfundsmæssige strukturer indlejres i individer, som handler inden for felterne. Det er 
således det relationelle forhold mellem struktur og individ, der med brugen af Bourdieu er 
interessant. Lærernes professionelle virke er bestemt af de strukturer, der sætter 
 9
rammerne for folkeskolen – heriblandt de lovgivningsmæssige rammer, og lærerne 
påvirker strukturerne gennem det professionelle arbejde, de udøver. Med inspiration fra 
Bourdieus feltanalyse definerer jeg tre felter, som konstruerer den samfundsmæssige 
kontekst; det overordnede magtfelt, forskningsfeltet og uddannelsesfeltet. Det er disse 
felter, der indvirker på lærernes professionelle arbejde. I analysen af den subjektive og 
den faglige dimension af lærernes professionelle identiteter skifter jeg videnskabsteoretisk 
fokus ved at foretage en hermeneutisk inspireret analyse. Dette valg er truffet ud fra den 
betragtning, at en sådan analyse kan belyse den subjektive og den faglige dimension af 
lærernes professionelle identiteter. Grundlaget for denne analyse består af en 
interviewundersøgelse, hvor fire lærere er blevet interviewet, jf. kap. 8.  
5. Det tværfaglige speciale 
Dette speciale baserer sig på en integrering af kultur- og sprogmødestudier og pædagogik 
og uddannelsesstudier. Specialet er derfor tværfagligt funderet i to fagtraditioner, som hver 
især bidrager til at belyse specialets problemstilling. Specialet tager udgangspunkt i en 
pædagogisk praksis, hvor fokus retter sig mod DsA læreres professionelle identiteter, 
defineret som deres subjektive og faglige erfaringer. DsA er omdrejningspunkt for 
specialet, hvorfor et sprogligt fokus er nødvendigt. Jeg beskæftiger mig med sprog i flere 
henseender; som optik for specialet i relation til kategoriseringer, som fokusområde for det 
forskningsfelt, jeg konstruerer i feltanalysen, og som er indeholdt i de subjektive erfaringer, 
lærerne besidder, og som indgår i deres professionelle identiteter. Undervisningen i DsA 
er desuden forum for både sprog- og kulturmøder, hvor lærerne må tage udgangspunkt i 
de sproglige og kulturelle erfaringer, eleverne bringer med i undervisningssituationen. 
Samtidig har lærernes egne sproglige og kulturelle erfaringer betydning for undervisningen 
af tosprogede såvel som etsprogede elever. Jeg ser derfor folkeskolen som et forum for 
både kultur- og sprogmøder, hvor lærere og elever bringer forskellige erfaringer med sig, 
som alle bliver en del af den praksis, der udfolder sig på den enkelte skole. Disse møder 
udtrykkes i lærernes udsagn, hvor de f.eks. fortæller om deres erfaringer med at undervise 
tosprogede elever, og hvilken betydning deres syn på sprog har for den konkrete 
undervisning.  
Jeg mener derfor, at de fagtraditioner, jeg arbejder inden for, supplerer 
hinanden i undersøgelsen af, hvordan læreres professionelle identiteter udfolder sig inden 
for folkeskolens rammer.  
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6. Teoretiske optikker 
Problemstillingens fokus på læreres professionelle identiteter indebærer, at 
professionsbegrebet indtager en central rolle, hvad angår specialets teoretiske optikker. 
Jeg finder det relevant at koble professionsbegrebet med begrebet ’sociale kategorier’, da 
jeg i professionsbegrebet finder en række indbyggede kategoriseringsmekanismer, som 
dels har betydning for, hvordan professioner definerer sig selv, dels for hvordan 
medlemmer af professioner definerer sig selv i forhold til professionen. Begrebet ’sociale 
kategorier’ skal dog ikke kun forstås i relation til professionsbegrebet, men ligeledes i en 
bredere forstand, hvor kategorier bl.a. sættes i relation til sprog, som er et andet centralt 
element i dette speciale. DsA udgør et centralt omdrejningspunkt i specialet, hvorfor jeg 
finder det relevant at redegøre for det syn, jeg anlægger på sprog. Endvidere finder jeg, at 
der i relation til sprogbegrebet knytter sig et relevant begreb nemlig sproglige hierarkier, 
som jeg i dette kapitel også vil behandle. Kapitlet vil derfor fokusere på begreberne 
profession og sociale kategorier samt sprog og sproglige hierarkier. Begreberne vil 
ligeledes indtage en central plads på analyseniveau 2, jf. kap. 13. 
Forskning i professioner 
Forskning i professioner er et bredt felt både internationalt og nationalt, og min 
præsentation vil derfor være ganske kort sammenlignet med feltets størrelse. Der kan i 
dag udpeges to store teoretiske positioner inden for professionsforskningen: den 
funktionalistiske forskningstradition og den neo-weberianske forskningstradition. 
 
I den funktionalistiske forståelse af professioner er der tale om en samfundsmæssig delegation af 
bestemte nødvendige samfundsmæssige funktioner, som professionerne overtager og udøver gennem 
kollegial kontrol (Laursen et. al. 2005: 20). 
 
I modsætning til den funktionalistiske tilgang bygger den neo-weberianske tilgang på et 
konfliktperspektiv i samfundet, hvor professioner opretholder sig selv i kamp med andre 
professioner om en position i samfundet (Moos, 2004: 13). Leif Moos påpeger, at begge 
tilgange har deres oprindelse i industrisamfundet, hvorfor de vanskeligt kan anvendes i et 
videnssamfund, hvor viden og videnskab har ændret betydning (Ibid.: 13). Moos mener, at: 
 
Viden og professioner må ses i deres udviklingsprocesser i de samfundsmæssige, politiske 
sammenhænge (Ibid.: 13). 
 
Professionssociologiens fokus retter sig mod professionernes funktion og betydning for 
samfundet. Mit fokus retter sig mod de professionelle og deres professionelle identiteter. 
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Mit fokus retter sig dermed mod et individniveau, mens professionssociologien retter sig 
mod det samfundsmæssige niveau, hvorfor professionssociologiens primære bidrag til 
dette speciale er professionsbegrebets analytiske funktion.  Professionsbegrebet er vigtigt, 
hvad angår min problemstilling, da dette bidrager til mit analytiske arbejde med 
professionelle identiteter. I det følgende vil jeg derfor redegøre for professionsbegrebet og 
sætte dette i relation til lærerprofessionen.  
Professionsbegrebet 
Overordnet set betegner begrebet ’profession’ en gruppe mennesker med en særlig 
kunnen, som er baseret på videnskab og faglig indsigt, og som er alment anerkendt 
(Laursen et. al., 2005: 17). Begrebet ’profession’ kan dog dække over to betydninger; for 
det første betegner det erhverv i al almindelighed, for det andet betegner det en særlig 
kategori af erhverv, som bl.a. bygger på en lang teoretisk baseret uddannelse, og som har 
en særlig anerkendelse i samfundet. Professionssociologien beskæftiger sig med den 
sidstnævnte betydning, og det er også denne betydning af begrebet, der indgår i titlen 
professionsbachelor, som i dag opnås gennem en lang række mellemlange uddannelser 
såsom lærer-, pædagog-, sygeplejerske- og socialrådgiveruddannelsen.  
De klassiske professioner, som bl.a. inkluderer læger, advokater og præster, 
kan føre deres historie tilbage til middelalderen, hvor oprettelsen af universiteter bl.a. var 
medvirkende i etableringen af nogle af de klassiske professioner (Hansbøl og Krejsler, 
2004: 21). Med industrialiseringen øgedes antallet af professioner, og siden er flere 
erhverv kommet med under betegnelsen professioner – senest med indførelsen af 
professionsbachelortitlen i 2001. For de klassiske professioner var kendetegnet en lang, 
specialiseret uddannelse, som baserede sig på anerkendte videnskaber, hvilket betød, at 
disse professioner havde vidensmonopol inden for deres respektive fagområder. For de 
nyere professioner er vidensmonopolet ikke nær så forankret som hos de klassiske 
professioner, da en stor del af vidensgrundlaget, f.eks. hos lærere, baserer sig på viden 
erhvervet gennem det praktiske arbejde, mens en mindre del baserer sig på en bestemt 
videnskab. De nyere professioners vidensgrundlag baserer sig derfor på en 
sammensmeltning af hverdagsviden og videnskab, hvorfor deres status som professioner 
diskuteres grundet en usikkerhed, hvad angår vidensgrundlaget (Moos, 2004: 10). 
Usikkerheden om vidensgrundlaget betyder, at mange af de nyere professioner til 
stadighed må legitimere sig som professionelle for at fastholde deres arbejds- og 
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vidensmonopol. For læreres vedkommende angribes deres monopol på undervisning i 
skolen, da mange mener, at andre faggrupper lige såvel kunne varetage 
undervisningsfunktionen. Samtidig eksisterer der modsatrettede krav til mange 
professioner; hvor der fra politisk side efterlyses mere specialiseret og fagbaseret viden 
f.eks. i folkeskolen, efterlyser det kommunale felt generalister, der kan arbejde 
helhedsorienteret på tværs af faggrænser (Ibid.: 11).  
For lærerprofessionens vedkommende er der gennem de seneste årtier sket 
en række ændringer, som hovedsageligt har vedrørt læreruddannelsen. 
Læreruddannelsen har ændret sig flere gange siden 1990’erne, og min opfattelse er, at 
dette har betydning for lærerprofessionen. Med den nye læreruddannelse3 er den faglige 
specialisering kommet i fokus i lærerprofessionen. Linjefagene er inddelt i små og store 
fag, og de studerende skal vælge, hvad der svarer til to store fag, det vil sige enten et stort 
og to små eller to store fag. Endvidere skal de studerende vælge at specialisere sig i de 
obligatoriske linjefag4 med henblik på undervisning af enten de yngste eller de ældste 
klassetrin. Den professionelle viden bliver med den nye læreruddannelse mere fagspecifik, 
hvorved ønsket om den specialiserede, fagbaserede viden tilgodeses. Til gengæld bliver 
lærerprofessionen mindre bred, hvorved der også gøres op med få-lærer-princippet, som 
refererer til idealet om, at: 
 
En klasse skulle helst have relativt få lærere, både i det aktuelle skoleår, men også i hele deres 
skoleforløb. Lærerne havde så de bedste forudsætninger for at få et grundigt kendskab til eleverne, 
skabe helhed i skolehverdagen og kvalificere den socialpædagogiske indsats (Krejsler et. al., 2004: 
80). 
 
Den øgede specialisering betyder, at lærerne i højere grad uddannes til at undervise enten 
de yngste eller de ældste klassetrin, og samtidig sættes fagligheden i fokus, for 
derigennem at styrke lærernes fagspecifikke vidensgrundlag. Ændringerne i 
læreruddannelsen og i lærerfunktionen fordrer, at lærerne redefinerer deres 
professionalisme og konstant arbejder for at legitimere deres status som professionelle. 
Læreres professionelle identiteter er derfor et væsentligt aspekt af arbejdet med både at 
definere og legitimere professionen.  
                                                
3 Den nye læreruddannelse trådte i kraft i august 2007. 
4 Lærerstuderende skal vælge mindst et af de obligatoriske linjefag, som er dansk, matematik og naturfag. 
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Professionelle identiteter i lærerprofessionen 
I dette afsnit vil jeg redegøre for begrebet ’professionelle identiteter’, der er i fokus i min 
problemformulering. Professionelle identiteter er et fokusområde inden for 
professionsforskningen, som jeg i det følgende vil tage afsæt i.   
 
Som tidligere nævnt fik læreruddannelsen sammen med en række andre mellemlange 
uddannelser i 2001 indført en professionsbachelortitel. Med denne titel slås det i højere 
grad end tidligere fast, at lærergerningen er en profession. Indførelsen af professionstitlen 
til de pædagogiske, sundhedsfaglige og sociale fag var et resultat af de faglige 
organisationers kamp for at blive anerkendt som professioner (Laursen et. al. 2005: 9). 
Man kan derfor formode, at professionstitlen i dag er blevet en del af læreres identitet. Et 
af kendetegnene ved professioner er: 
 
(…) at deres udøvere identificerer sig med feltet, at de altså udvikler en særlig professionel identitet. 
Det betyder omvendt, at deres personlige erfaringer og forudsætninger får betydning for professionen 
(Laursen et. al., 2005: 33). 
 
Det er således både arbejdet som lærer og de personlige erfaringer og forudsætninger 
den enkelte lærer bringer med i arbejdet, som er med til at konstruere dennes 
professionelle identitet. Konstruktionen af professionelle identiteter skal derfor betragtes 
som en proces, hvor den enkelte lærers personlighed og erfaringer indgår i et samspil med 
praktikker, viden, metoder og værdier, som lærerne både har erhvervet sig gennem 
uddannelse og erhverver sig gennem udførelsen af professionen (Hansbøl og Krejsler, 
2004: 23).  
Lærerprofessionen kan betegnes som en relationsprofession, hvorfor de 
relationelle forhold, lærere indgår i gennem deres arbejde, har betydning for deres 
professionelle identiteter. I skolen er de relationelle forhold mellem læreren som 
professionsudøver og eleverne som dem, lærerne udøver deres profession overfor, 
væsentlig for, hvordan lærere oplever deres arbejde, samt hvordan de forstår sig selv som 
professionelle (Laursen et. al. 2005: 71). Samtidig må læreres relationer ses som en del af 
det samfund, hvori de indgår.  
 
De professionelle får tildelt – og påberåber sig – positioner og legitimitet i en konstant politisk og 
kulturel kamp mellem samfundets aktører. Derfor er relationerne mellem de professionelle og deres 
’brugere’ hele tiden afhængige af denne kamp, ligesom de professionelles identitet er det (Laursen et. 
al. 2005: 70). 
 
 14
Læreres professionelle identiteter konstrueres i relation til det samfund, hvori deres 
profession udfolder sig, og deres arbejde skal dermed ses i relation til de rammer, som 
f.eks. folkeskoleloven sætter for deres arbejdsfelt.  
Som tidligere nævnt er fokus for lærerprofessionen ændret i retning af, at 
fagligheden skal styrkes for den enkelte lærer. Med den nye læreruddannelse tilstræbes 
netop en styrket faglighed, da lærerstuderende har færre linjefag samtidig med, at de 
specialiserer sig i undervisning af enten de yngste klassetrin eller de ældste klassetrin. 
Dette betyder, at de enkelte læreres professionalisme snævres ind til at omhandle færre 
fag, hvorved få-lærer-princippet bliver vanskeligt at håndhæve, da lærernes faglige bredde 
mindskes.5 Med det øgede fokus på faglighed og specialisering kan det derfor tænkes, at 
læreres professionalisering vil rette sig mod de fag, som den enkelte lærer er uddannet 
inden for. Dermed bliver lærere både professionelle lærere generelt, men samtidig 
professionelle dansklærere, matematiklærere eller engelsklærere. Læreres professionelle 
identiteter kommer derfor i højere grad til at basere sig på deres fag-faglighed inden for de 
fag, som den enkelte lærer er uddannet i. Dette gør sig også gældende for faget DsA. Der 
ligger dog en særlig udfordring i at konstruere professionelle identiteter for lærere med 
denne linjefagsuddannelse, da fagområdet ikke har samme fastforankrede status som 
andre folkeskolefag.  
Professionelle identiteter og DsA 
DsA har en forholdsvis kort historie i folkeskolen, da det først i 1995 blev indført som 
begreb i folkeskoleloven og erstattede den ’særligt tilrettelagte danskundervisning’, som 
hidtil havde været givet (Holmen, 2005: 189). I 2001 blev DsA indført som forsøgslinjefag 
på lærerseminarierne, og med den nye læreruddannelse blev linjefaget gjort permanent. 
Samtidig indgår det i den nye læreruddannelse, at DsA skal indgå som element i både de 
pædagogiske fag og de obligatoriske linjefag. Dermed er det hensigten, at alle 
lærerstuderende i løbet af deres uddannelse stifter bekendtskab med DsA (Daugaard et. 
al. 2007: 153). Til trods for at DsA er blevet en del af både folkeskoleloven og 
læreruddannelsen, kan der dog stadig rejses tvivl om fagets formelle status i folkeskolen. 
Faget har ikke et minimumstimetal; i stedet tilrettelægges undervisningen med 
udgangspunkt i den enkelte elevs behov. Dermed bliver det op til de enkelte lærere og 
                                                
5 Det skal dog nævnes, at få-lærer-princippet også tidligere har medført, at lærere har undervist i fag, de ikke 
havde nogen uddannelse i. I dag er der dog bred enighed om, at lærere som udgangspunkt kun skal 
undervise i fag, hvori de har linjefagsuddannelse (Krejsler et. al. 2004: 80). 
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skoleledere, som skal vurdere elevernes behov, at fastsætte omfanget af undervisningen, 
hvorved vurderingskompetencen hos lærere og skoleledere får afgørende betydning for 
tosprogede elevers undervisning i DsA. Der er ingen afgangsprøve eller karaktergivning i 
faget, hvorfor undervisningen ikke har formel status. Derudover er der ingen formel 
praksis, hvad angår systematisk opfølgning på den pædagogiske kvalitet og effektivitet i 
undervisningen. Endelig er der ganske få lærere, som har den fornødne uddannelse til at 
undervise i faget (Holmen, 2005: 189f). Med fagets usikre status bliver de uddannede 
læreres muligheder for at udvikle professionelle identiteter i relation til faget begrænsede. 
På mange skoler er prioriteringen af fagområdet ikke i højsædet, hvilket både vanskeliggør 
udviklingen af DsA og udviklingen af lærernes professionalisme i og med, at deres 
muligheder for at undervise i faget mindskes. På skoler, hvor fagområdet prioriteres, har 
DsA lærerne til gengæld mulighed for at udvikle professionelle identiteter i relation til faget. 
Mit empiriske arbejde tager afsæt i en skole med en høj prioritering af DsA, hvorfor det 
også er lærere med umiddelbart gode professionelle udviklingsmuligheder, der er i fokus.  
Professionelle identiteter, gruppeidentifikation og kategoriseringer 
Professioner kan betragtes som sociale kategorier i samfundet, da hver profession udgør 
et gruppefællesskab, og medlemmerne af disse grupper identificerer sig med den 
profession, de tilhører. I det følgende vil jeg redegøre for, hvordan professionsbegrebet 
kan sættes i relation til Richard Jenkins begreb ’sociale kategorier’.  
Jenkins betegner kategoriseringer som: 
 
(…) et rutinemæssigt og nødvendigt bidrag til den måde, vi finder mening og skaber forudsigelighed på 
i en kompleks menneskelig verden, om hvilken vores viden kun er partiel (Jenkins, 2006: 108). 
 
Dermed er kategoriseringer et menneskeligt vilkår, som altid vil være til stede hos alle 
individer. Gennem social interaktion kommer kategoriseringerne til udtryk, og de er derved 
med til at konstruere menneskers forståelse af deres omverden.   
Jenkins arbejder i forbindelse med sociale kategorier med identiteter og 
opfatter identitetsbegrebet som konstrueret på baggrund af processer, som både er internt 
og eksternt definerede. De internt definerede processer består af de signaler, individer 
eller grupper udsender for at definere sig selv. De eksternt definerede processer består af 
andres definitioner af individet eller gruppen, som kommer til udtryk gennem social 
interaktion (Jenkins, 1997:53). Det er således det relationelle forhold mellem de interne og 
de eksterne definitionsprocesser, der konstruerer både individuelle og kollektive 
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identiteter. Jenkins arbejder både med individuelle og kollektive identiteter og definerer 
begge former for identitet som: 
 
(…) den systematiske betydningsdannelse og etablering af relationer kendetegnet ved lighed og 
forskellighed mellem individer, mellem grupper og mellem individer og grupper (Jenkins, 2006: 29). 
 
Det er således de relationelle forhold, der opstår gennem social interaktion, som 
konstruerer individers og gruppers identiteter. Grundet Jenkins forståelse af, at identiteter 
konstrueres processuelt gennem social interaktion, betragter han identiteter som noget, 
der både for individet og for grupper er under konstant udvikling, og som aldrig kan 
betragtes som noget endegyldigt.  
Jenkins skelner mellem sociale grupper og sociale kategorier for derigennem at 
differentiere mellem de interne og de eksterne definitioner af individer eller grupper. 
 
Whereas social groups define themselves, their name(s), their nature(s) and their boundary(ies), social 
categories are identified, defined and delineated by others (Jenkins, 1997: 55). 
    
Konstruktionen af gruppeidentitet er dermed også et resultat af samspillet mellem interne 
definitioner og eksterne definitioner af en gruppe, hvorved gruppeidentitet både er et 
resultat af den gruppeidentifikation, som gruppens medlemmer har til gruppen og af 
andres kategorisering af gruppen. Samtidig er gruppeidentiteten også baseret på de 
forskelle, der eksisterer mellem forskellige grupper. Jenkins peger på, at gruppeidentiteten 
eksisterer i relation til andre grupper, dels gennem gruppens kategorisering af andre 
grupper, dels gennem ekstern kategorisering, hvorfor gruppeidentifikation og 
kategoriseringer er uadskillelige i forbindelse med konstruktionen af gruppeidentiteter 
(Jenkins, 2006: 112).  
Med Jenkins sociale kategorier mener jeg, at man kan betragte professioner 
som sociale kategorier, og medlemmer af en profession kan med Jenkins identitetsbegreb 
siges at besidde en kollektiv identitet, som er defineret gennem intern gruppeidentifikation 
såvel som ekstern kategorisering af professionen. Som jeg tidligere har argumenteret for, 
kan lærerprofessionen betragtes som en samlet profession, hvori der eksisterer en række 
mindre fagspecifikke grupper, som lærerne tilhører grundet deres respektive linjefag. 
Jenkins argumenterer for, at gruppemedlemskab er en relation mellem mennesker. 
Gruppens medlemmer behøver ikke nødvendigvis at kende hinanden, men de vil alligevel 
kunne genkende hinanden som medlemmer (Jenkins, 2006: 111). Dette er ligeledes 
tilfældet for professioner, som består af medlemmer, som ikke alle kender hinanden. 
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Alligevel identificerer medlemmerne sig med professionen, hvorved professionen for 
medlemmerne udgør en social gruppe. Samtidig kategoriserer samfundets øvrige 
medlemmer professionen, hvorved både gruppeidentifikationen og kategoriseringer bliver 
en del af den kollektive professionsidentitet. 
Magt er for Jenkins tæt forbundet med kategoriseringer. For grupper og 
individer har det derfor også betydning, fra hvilke andre grupper eller individer 
kategoriseringen kommer. 
 
Et fremtrædende aspekt ved processerne, hvorigennem folk tilegner sig de identiteter, som de 
påstemples, er autoritativt tillagte identiteters evne til at sammensætte eller trænge sig ind på den 
individuelle oplevelse. Det er derfor et spørgsmål om, hvis definition af situationen, der tæller (groft 
sagt, magt) (Jenkins, 2006: 45). 
 
Kategoriseringer fra autoriteter kan med Jenkins betyde, at et individ eller en gruppe 
internaliserer en kategorisering som f.eks. kan være stigmatiserende. Dermed bliver 
oplevelsen af at være stigmatiseret en del af individets eller gruppens identitet. Jenkins 
peger dog også på, at kategoriseringer kan foregå uden de kategoriseredes vidende, men 
at kategoriseringen stadig kan have konsekvenser for dem (Jenkins, 2006: 164).  
Jeg vil senere i dette kapitel vende tilbage til forholdet mellem kategoriseringer 
og sproglige hierarkier, da dette forhold er relevant for min problemstilling. Jeg vil dog først 
redegøre for sprogbegrebet, da dette er grundlæggende for specialets problemstilling. 
Sprog 
Sprog er et fænomen, som studeres inden for forskellige forskningsområder såsom 
sprogvidenskab, psykologi og pædagogik. Inden for disse forskellige områder studeres 
forskellige aspekter af sproget og dets funktion for mennesker. Derfor studeres sproget 
både som strukturelt, som socialt og som psykologisk fænomen. Jeg vil i det følgende kort 
komme ind på, hvordan de forskellige aspekter har relevans i et helhedssyn på sprog.  
Fælles for alle sprog er, at de består af systemer, som gør det muligt for deres 
brugere, dels at lære sproget, dels at konstruere nye sætninger ud fra den kode, som 
sprogets system giver os. De sproglige systemer er nødvendige for, at medlemmer af et 
sprogfællesskab kan kommunikere med hinanden (Normann Jørgensen, 2006: 21). 
Normann Jørgensen henviser til, at forskellige fagfolk arbejder med forskellige aspekter 
ved sprog, hvorfor deres syn på sprog bestemmes ud fra netop disse aspekter. Han peger 
på tre overordnede synsmåder, som forskellige fagfolk arbejder med. Med den første 
synsmåde kan sprog opfattes som ”(…) et system af elementer og regler for disse 
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elementers indbyrdes forhold” (Ibid.: 23). Det er f.eks. sprogets grammatiske strukturer, 
der er i fokus. Med den anden synsmåde rettes fokus mod sprogets sociale funktioner, 
hvorved sprogets kommunikative aspekt får en fremtrædende plads, og sproget betragtes 
som et socialt fænomen, som vedrører menneskelige relationer. Samtidig er sprog i denne 
forståelse med til at danne menneskers identitet, og sproget er desuden en vigtig del af 
menneskers gruppeidentitet, hvor sproget eller sprogbrugen kan repræsentere et 
kendetegn ved gruppen. Sproget har således betydning for vores selvopfattelse og for 
andres opfattelse af os (Ibid.: 27). Det identitetsmæssige aspekt er også inkluderet i den 
tredje synsmåde, som vedrører de psykologiske funktioner, sprog har for mennesker.  
 
Sprog bruges i forbindelse med vores følelser, det er et vigtigt redskab for vores erkendelse, og det 
spiller en rolle for vores identitet (Ibid.: 30). 
 
Sproget har endvidere en betydning for videreførelse af erkendelser og værdier fra en 
generation til en anden, hvorved sprog ikke kan betragtes uafhængigt af kultur, tid og sted 
(Ibid.:30).  
Sprog har således ikke blot en enkelt funktion for mennesker, og det både 
læres, benyttes og forstås som en helhed af dets brugere. Mit syn på sprog baserer sig på 
et helhedssyn, men vil primært fokusere på sprogets sociale og psykologiske funktioner for 
mennesker, da jeg betragter disse funktioner som almengyldige for alle mennesker – 
uanset hvilket sprog de taler – og ikke mener, at man på den baggrund kan tillægge sprog 
forskellig værdi. Trods dette finder jeg, at forskellige sprog tillægges forskellig værdi i det 
danske samfund, hvilket fokuseringen på tilegnelsen af dansk viser. Denne 
værditillæggelse kan betragtes ud fra et kategoriseringsperspektiv, som jeg i det følgende 
vil komme ind på.  
Sproglige kategorier og hierarkier 
Sprog kan betragtes som genstand for gruppeidentifikation og kategoriseringer. Sociale 
fællesskaber kan opstå på baggrund af sproglige fællesskaber, hvor medlemmer af disse 
grupper identificerer sig med gruppen på grund af dennes sprogfællesskab. Samtidig er 
sprogfællesskaber genstand for kategoriseringer fra andre grupper – ligeledes på 
baggrund af gruppens sproglige fællesskab. Med sådanne kategoriseringer opstår 
sproglige hierarkier, hvor sproglige fællesskaber kategoriseres og derigennem tillægges 
forskellig værdi. Kategoriseringer på baggrund af sprog har med Jenkins betydning for 
gruppemedlemmernes kollektive og individuelle identitet. 
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Jeg finder det relevant at se på fænomenet sproglige hierarkier ud fra den 
betragtning, at der i Danmark eksisterer en forestilling om, at nationen er monosproglig. 
Historisk set kan det dog være vanskeligt at argumentere for den danske nation som 
monosproglig, da dette kun har gjort sig gældende i en historisk set kort periode. Sprogligt 
set har Danmark kun været en monosproglig nation siden tabet af de tysktalende områder 
i 1864. Forinden må Danmark betragtes som en multisproglig nation, hvor både tysk, 
fransk, norsk og latin i forskellige historiske perioder har haft en fremtrædende plads, 
hvilket dog i fortællingen om Danmark som en monosproglig nation, nærmest er blevet 
glemt (Gitz-Johansen, 2006: 42). Den sproglige situation i Danmark har i dag taget retning 
mod et multisprogligt samfund – trods en ringe anerkendelse af dette. Ikke desto mindre er 
det stadig kun dansk, der har status som nationalt sprog. Årsagen til, at Danmark igen er 
ved at udvikle sig til et multisprogligt samfund, kan dels begrundes i den sprogligt 
mangfoldige indvandring til Danmark gennem de seneste årtier, dels den teknologiske 
udvikling i form af bl.a. Internettet, som har skabt fællesskaber på tværs af sproggrænser. 
Trods denne udvikling eksisterer opfattelsen om det monosproglige samfund stadig i 
bedste velgående, og fokus rettes mod tilegnelse af det danske sprog i alle 
sammenhænge, der har med indvandring og integration at gøre, herunder 
uddannelsessystemet. Der eksisterer således en opfattelse i samfundet af, at dansk ligger 
højest i det sproglige hierarki inden for nationalstatens grænser. Man kan dog 
argumentere for, at engelsk ligeledes nyder en høj sproglig status. Risager og Lund (2001) 
argumenterer netop for, at engelsk ligger øverst i det sproglige hierarki i Danmark. 
Begrundelsen for denne placering er, at: 
 
Engelsk har en vældig høj status, både objektivt i kraft af sin placering i uddannelsessystemet og 
subjektivt i kraft af at der er en stor interesse for sproget blandt eleverne og den øvrige befolkning 
(Lund og Risager, 2001: 6). 
 
Risager og Lund argumenterer videre for, at der under dansk i det sproglige hierarki følger 
de øvrige fremmedsprog som tysk, fransk og spansk, mens øvrige indvandrersprog såsom 
tyrkisk, arabisk og farsi er placeret nederst i hierarkiet. Det sproglige hierarki er desuden 
bestemt af det sociale hierarki og er derfor også kontekstafhængigt. Risager og Lund 
eksemplificerer dette med spansk, som i Danmark ligger højt i hierarkiet, mens det i f.eks. 
Californien er modersmål for mange lavstatusgrupper, hvorfor sproget ligeledes 
karakteriseres som lavstatussprog (Ibid.: 5-6). Det handler så at sige om, hvem der inden 
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for en given kontekst har magten til at definere det sproglige hierarki og dermed også 
magten til at definere, hvilke sprog der skal kategoriseres som lavstatussprog, og hvilke 
der kategoriseres som højstatussprog. 
Jeg har valgt at afvige en smule fra Risager og Lunds syn på det sproglige 
hierarki. Folkeskolen udgør den kontekst, dette speciale tager udgangspunkt i, og da 
sproglige hierarkier som førnævnt er kontekstafhængige, vil jeg argumentere for, at man 
kan placere dansk øverst tæt efterfulgt af engelsk i det sproglige hierarki, der eksisterer i 
den danske folkeskole. Begrundelsen for dette finder jeg i, at dansk dels er nationalt 
sprog, dels er undervisningssprog i den danske folkeskole.6 Jeg mener derfor, at den 
status dansk har i folkeskolen, må placere dansk øverst i det sproglige hierarki, som 
eksisterer inden for denne kontekst, mens engelsk indtager en placering lige under dansk. 
Jeg vælger også at se dette hierarki som det, der gør sig gældende i det overordnede 
magtfelt, som jeg vil komme ind på i kap. 9. Derfor henviser det sproglige hierarki både til 
den politiske kontekst, som øver indflydelse på folkeskolen og på folkeskolen som 
institutionel kontekst. Med hensyn til de efterfølgende sprogs placering i hierarkiet lægger 
jeg mig op ad Risager og Lunds definition af det sproglige hierarki. 
  Fænomenet sproglige hierarkier er central for min analyse, hvorfor jeg vil 
vende tilbage til dette i kapitel 13.  
7. Institutionel ramme 
Dette kapitel vil beskrive den institutionelle ramme, hvori min problemstilling har sit 
empiriske udgangspunkt. Jeg finder det væsentligt allerede på dette tidlige tidspunkt at 
give læseren et kendskab til den kontekst, Højgårdsskolen udgør, da denne har betydning 
for specialet som helhed. Kapitlet vil koncentrere sig om skolens organisering af DsA 
undervisningen, skolens fysiske og organisatoriske struktur samt kort beskrive området, 
hvori Højgårdsskolen er placeret.  
 
Højgårdsskolen og organisering af DsA7 
Højgårdsskolen ligger i en kommune med ca. 40.000 indbyggere. Skolen ligger i et 
forholdsvist socialt belastet område i kommunen, og der er en del socialt boligbyggeri i 
                                                
6 I fremmedsprogsfagene undervises i henholdsvis engelsk, tysk og fransk, men undervisningssproget kan 
dog stadig være dansk. 
7 Oplysningerne i dette afsnit stammer primært fra mit interview med skolelederen (Peter, Bilag 7). 
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skolens distrikt. Skolen har ca. 400 elever, hvoraf ca. 45 % er tosprogede, og antallet er 
stigende. Sammenlignet med andre skoler i kommunen er det en høj andel. Naboskolen 
har f.eks. ca. 25 % tosprogede elever, og andre skoler i kommunen har næsten ingen 
tosprogede elever. Skolen har 55 lærere ansat, hvoraf fem er tosprogede. Skolen har en 
intention om, at lærersammensætningen skal afspejle elevsammensætningen, og har 
derfor en rekrutteringspolitik, der tilstræber dette. Højgårdsskolen er organiseret i tre 
afdelinger; indskoling, mellemtrin og udskoling. Til hver afdeling er knyttet et antal lærere, 
som primært underviser i den pågældende afdeling. Hver afdeling har sit eget 
lærerværelse, hvorfor lærerne i én afdeling ikke nødvendigvis har daglig kontakt med 
lærerne i de øvrige afdelinger.  
Skoleledelsen har en central rolle, hvad angår skolens udvikling af DsA, og 
skolelederen deler DsA lærernes ambitioner om at udvikle fagområdet. Skolen har 
arbejdet med en selvevaluering af fagområdet for at sætte fokus på udviklingspotentialer 
inden for DsA samt øge lærerkollegiets opmærksomhed på fagområdet. Skolen har ansat 
fire lærere, som er uddannet i DsA enten gennem linjefag fra seminariet eller gennem 
videreuddannelse i CVU regi. De fire lærere er tilknyttet forskellige afdelinger på skolen. 
På mellemtrinnet er der tilknyttet to DsA lærere, mens der på indskoling og udskoling er 
tilknyttet en lærer til hver afdeling. De fire lærere sætter i samarbejde med ledelsen 
rammerne for fagområdet og fungerer også som ’eksperter’, som de øvrige lærere kan 
spørge til råds om undervisningen af tosprogede elever. De benævnes derfor 
’ekspertlærere’. De fleste af skolens øvrige lærere har været på kurser i op til 60 timer i 
DsA. Prioriteringen af DsA kurser skyldes, at skolen ønsker, at DsA undervisningen skal 
løftes af alle skolens lærere og integreres i samtlige fag.  
Højgårdsskolen har i en årrække forsøgt flere modeller for DsA 
undervisningen. De forskellige forsøgsordninger har bidraget til den organisering, man i 
skoleåret 2007/08 har fulgt. DsA undervisningen er organiseret således, at alle tosprogede 
elever som udgangspunkt skal tilbydes DsA timer. Langt de fleste DsA timer indgår som 
en integreret del af undervisningen, ofte i form af at en DsA lærer indgår som 
ressourcelærer8 i den almindelige undervisning. Ressourcelæreren kan vælge at støtte de 
tosprogede elever i klassen eller tage dem ud af klassen og arbejde videre med det, 
resten af klassen laver. I begge modeller fokuseres der på DsA i relation til det fag, 
                                                
8 Betegnelsen ressourcelærer refererer til, at DsA læreren supplerer eksempelvis matematiklæreren ved at 
støtte de tosprogede elever i den almindelige undervisning med fokus på DsA. 
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eleverne har. Derudover er der på hver afdeling organiseret ’eksperttimer’, som ligger efter 
den almindelige skoletid, og hvor tosprogede elever kan henvises til af den pågældende 
elevs lærere. Formålet med disse timer er at sikre, at eleverne får lavet lektier, men 
timerne skal også forberede eleverne til den almindelige undervisning. F.eks. kan 
ekspertlæreren arbejde med begreber, som indgår i de emner, klassen arbejder med. 
Formodningen er dermed, at eksperttimerne øger tosprogede elevers forudsætninger for 
at følge med i den almindelige undervisning.  
DsA lærerne og skolelederen holder tosprogsmøder hver anden måned, hvor 
forskellige temaer såsom sprogscreening, metodeudveksling og videndeling drøftes. 
Derudover fungerer møderne som et udviklingsforum, hvor organiseringen af DsA løbende 
diskuteres, og forslag til forbedringer drøftes. Ekspertlærerne har bl.a. udviklet et skema, 
hvor de øvrige lærere kan udfylde, hvad den enkelte elev har behov for at arbejde med. 
De kan også skrive, hvilke emner klassen skal arbejde med, så DsA læreren kan fokusere 
på de emner og derved give tosprogede elever et begrebskendskab i relation til emnerne. 
Højgårdsskolens prioritering af DsA er væsentlig for dette speciales fokus, da 
prioriteringen danner grundlag for udvikling af lærernes professionalisme såvel som for 
DsA. Højgårdsskolen udgør den institutionelle ramme inden for hvilken, min analyse tager 
sit afsæt. 
8. Empirisk metode 
I dette kapitel vil jeg præsentere mine metodiske og metodologiske overvejelser i 
forbindelse med empirigenereringen. Det empiriske materiale vægter tungt i dette 
speciale, da empirien danner grundlag for besvarelsen af min problemformulering. Det 
primære empiriske materiale består af kvalitative interview med fire lærere, mens et 
interview med skolelederen indtager en sekundær rolle for min problemstilling. Grundet 
empiriens bærende funktion udgør de interview, jeg har foretaget, fundamentet for 
belysningen af min problemstilling. Min problemformulering lægger op til en vægtning af 
lærernes egne oplevelser og forståelser af at være uddannet i DsA og at arbejde med 
tosprogede elever, og det er derfor lærernes udsagn, der ligger til grund for analysen.    
Jeg vil begynde med en introduktion til forskningsinterviewet og derefter 
præsentere de syv stadier, Steinar Kvale inkluderer i en interviewundersøgelse samt 
forholde disse til min egen interviewundersøgelse. Derefter vil jeg komme ind på, hvordan 
kontakten til feltet blev etableret samt redegøre for den praktiske udførsel af interviewene. 
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Derefter reflekterer jeg over min relation til de interviewede samt de etiske overvejelser, 
der opstår i forbindelse med empirigenerering. Afslutningsvis vil jeg komme ind på 
pålidelighed og gyldighed i interviewundersøgelsen. 
Forskningsinterviewet 
Mit empiriske interviewarbejde er inspireret af Steinar Kvales forskningsinterview, hvor 
forskningsinterviewet bygger på dagliglivets samtaler og er en professionel samtale 
(Kvale, 2006: 19). Forskellen mellem en almindelig samtale og et interview er, at 
intervieweren definerer og kontrollerer interviewsituationen. På den måde er intervieweren 
styrende for, hvordan samtalen udvikler sig. Den interviewform, Kvale beskæftiger sig 
med, er det semistrukturerede livsverdensinterview, som han definerer som:  
 
(…) et interview, der har til formål, at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden 
med henblik på at fortolke betydningen af de beskrevne fænomener (Kvale, 2006:19). 
 
Det er derfor den interviewedes livsverden og forståelser af denne, der er i fokus i denne 
form for interviewundersøgelse. Kvale påpeger, at styrken ved kvalitative 
interviewsamtaler er, at mangfoldige, subjektive synspunkter med hensyn til et tema kan 
skildres gennem den interviewedes oplevelser (Kvale, 2006: 21). I interviewsamtalen er 
interaktionen mellem intervieweren og den interviewede væsentlig, da denne interaktion er 
medvirkende i interviewets udformning. Et interview skaber nye erkendelser hos både den 
interviewede og intervieweren, som er medvirkende til, at der i interviewsituationen 
konstrueres viden om det felt, interviewet omhandler. Det er således ikke kun 
intervieweren, der opnår viden, men også den interviewede, der i en interviewsituation, 
kan opnå nye erkendelser om interviewets tema. Dermed kan en interviewsamtale 
opfattes som et forum for udvikling af viden og forståelser hos begge parter.  
Syv stadier i interviewundersøgelsen 
Min problemstillings fokus på DsA læreres professionelle identiteter fordrer en empirisk 
undersøgelse, hvorfor jeg fandt det naturligt at interviewe et antal lærere på en udvalgt 
folkeskole. Interviewundersøgelsen er inspireret af Steiner Kvales interviewmetode, 
hvorfor jeg har relateret min problemstilling til de af ham syv opstillede stadier, en 
interviewundersøgelse gennemgår (Kvale, 2006: 95).  
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1. Tematisering: På dette stadie formuleres formålet med undersøgelsen og emnet, der 
skal undersøges, beskrives. Dette stadie udgør den indledende fase af specialeprocessen, 
hvor specialeemnet formuleres og konkretiseres på baggrund af den viden, jeg har 
indsamlet om emnet. Jeg har på dette stadie desuden arbejdet med problemformulering, 
problemfelt og synopsis, for at indkredse min problemstilling og for at afklare, hvordan 
problemstillingen kunne belyses empirisk. Man kan derfor betragte dette stadie som en 
tragtøvelse, hvor man bevæger sig fra et bredt emne til et mindre bredt problemfelt for til 
sidst at ende ud med en forholdsvis snæver problemformulering. 
 
2. Design: På dette stadie planlægges undersøgelsen ud fra reflekterede overvejelser 
over, hvilken viden der vil opnås og hvordan. I denne forbindelse har jeg på baggrund af 
en række udvalgte kriterier etableret kontakten til den skole, hvor jeg ønskede at generere 
min empiri. Jeg har desuden udarbejdet forskningsspørgsmål, som har dannet grundlag 
for udarbejdelsen af min interviewguide til henholdsvis lærere og skoleleder (Bilag 1 og 2). 
En yderligere beskrivelse af dette stadie følger senere i dette kapitel.  
 
3. Interview: Gennemførelse af interview. Dette stadie er den egentlige gennemførelse af 
interviewene. Jeg har på dette stadie foretaget semistrukturerede interview med fire lærere 
samt deres skoleleder. Alle interview er blevet optaget som lydfiler. Beskrivelsen af den 
praktiske udførelse af interview følger senere i dette kapitel. 
 
4. Transskribering: Interviewene med de fire lærere er blevet transskriberet, mens 
interviewet med skolelederen benyttes som baggrundsinformation, hvorfor jeg ikke har 
fundet det nødvendigt at transskribere interviewet. I stedet er der henvist til interviewet, og 
lydfilen er vedlagt som bilag på en Cd-rom. Jeg har gennemlyttet interviewet flere gange 
for at finde de relevante passager og for at trække væsentlige pointer ud af interviewet. 
Transskriberingen af interviewene med lærerne er foretaget ud fra den betragtning, at 
selve transskriptionsprocessen er en påbegyndelse af analysearbejdet, hvor 
opmærksomheden på informanternes udsagn øges. Derudover har jeg fundet det 
hensigtsmæssigt at have interviewene i skriftlig form, for at gøre det empiriske materiale 
overskueligt i analyseprocessen.  
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5. Analyse: Udviklingen af analysestrategien er sket i sammenhæng med gentagende 
gennemlæsninger af interviewene. Arbejdet med analysen er foregået over en lang 
periode, hvor transskriberingen kan ses som første trin. I arbejdet med analysen har jeg 
fundet det hensigtsmæssigt at inddele analysen i to niveauer, hvor første niveau har et 
udelukkende empirisk fokus, mens andet niveau kobler empirien med specialets teoretiske 
fundament, jf. kap. 10.  
 
6. Verificering: Vurdering af generaliserbarhed, reliabilitet og validitet. Overvejelser og 
vurderinger i forbindelse med dette stadie har jeg valgt at præsentere i dette kapitel under 
overskriften ’Pålidelighed og gyldighed’, men undervejs i dette kapitel vil jeg inddrage 
aspekter inden for disse områder. Afsnittet omhandler de overvejelser, jeg har haft i 
forbindelse med, at empirigenereringen er foretaget på en enkelt skole samt antallet af 
informanter.  
 
7. Rapportering: Formidling af undersøgelsens resultater og metoder i en form, der 
opfylder videnskabelige kriterier, udgøres af den endelige specialerapport.  
Kontakten til feltet  
Fra begyndelsen af specialeperioden havde jeg et ønske om at producere min empiri på 
en skole med en klar prioritering af DsA, og hvor der var ansat lærere med uddannelse 
inden for fagområdet. Derfor var det afgørende, at jeg fandt frem til en skole, hvor dette 
var tilfældet. Da der gennem de seneste år er foretaget evalueringer af området (Sarup et. 
al. 2004, EVA, 2007), som peger på, at der er få skoler, hvor DsA prioriteres højt, og hvor 
der samtidig er ansat DsA uddannede lærere, var jeg klar over, at det kunne blive 
vanskeligt at finde en sådan skole, og samtidig få dem til at medvirke i mit specialeprojekt. 
Jeg kontaktede derfor professor på DPU Anne Holmen, som har arbejdet indgående med 
området, og hun anbefalede mig at tage kontakt til et antal skoler, som hun mente kunne 
leve op til mine kriterier. Jeg tog efterfølgende kontakt til to skoler, hvoraf den ene gav 
positivt respons. Min kontakt til skolen er derfor delvist lykkedes på baggrund af en 
anbefaling fra Anne Holmen, men skolen er desuden generelt villig til at deltage i 
forskellige undersøgelser, da både lærere og skoleleder ser et udviklingspotentiale i at få 
andre til at se på deres arbejde.  
 26
Skolelederen på den pågældende skole var meget positiv overfor min 
interesse for skolen, og ville gerne selv medvirke i interviewundersøgelsen. Jeg lagde selv 
op til, at de lærere jeg gerne ville tale med, skulle have DsA uddannelse enten som 
linjefag fra seminariet eller som efteruddannelse. Skolelederen gav mig kontaktoplysninger 
til de fire lærere på skolen, som fungerer som DsA koordinatorer på skolen, og som alle 
var DsA uddannede. Skolelederen mente, at jeg ville få størst udbytte af at interviewe 
disse fire lærere, da de dækker DsA undervisningen på samtlige klassetrin. Jeg havde en 
forhåbning om, at de lærere, jeg skulle interviewe, ville have en bred faglig spredning med 
hensyn til deres øvrige linjefag. Dette var tilfældet med de fire lærere, jeg fik kontakt med. 
Derudover var der blandt lærerne en spredning med hensyn til køn, alder, og etnicitet. En 
yderligere præsentation af informanterne findes i kapitel 11. Jeg kontaktede de fire lærere 
for at høre, om de selv var interesserede i at medvirke i interviewundersøgelsen, og for at 
aftale datoer for gennemførelsen af interviewene. Alle fire lærere indvilligede i at deltage, 
og det første interview blev gennemført i december 2007, mens de øvrige blev gennemført 
i januar 2008.  
Den praktiske udførelse af interview  
Jeg udformede en beskrivelse af mit specialeprojekt, hvori jeg beskrev min intention om at 
finde en skole, der prioriterede DsA og havde erfaringer med området. Derudover beskrev 
jeg, hvilke områder jeg var interesseret i at tale med dem om, bl.a. hvordan lærerne 
praktiserer DsA, hvilke didaktiske overvejelser de har i forbindelse med undervisning af 
tosprogede elever, samt hvilken betydning de tillægger sprog, herunder både dansk og 
elevernes modersmål.  
Det første interview blev til en vis grad brugt som pilotinterview i den forstand, 
at jeg transskriberede interviewet, inden jeg interviewede de resterende lærere, for at 
kunne justere interviewguiden, hvis der var spørgsmål, som ikke fungerede, virkede 
overflødige eller gentagende, eller hvis jeg havde øvrige spørgsmål, som jeg ikke følte, jeg 
havde fået svar på. Jeg foretog enkelte rettelser på baggrund af det første interview, men 
fandt at interviewguiden umiddelbart fungerede efter hensigten. Det første interview kunne 
derfor i lige så høj grad som de øvrige anvendes i analysearbejdet. Interviewene med 
lærerne skulle fungere som primær empiri, mens interviewet med skolelederen skulle 
anvendes sekundært til at få et indblik i de overordnede pædagogiske tanker omkring 
prioriteringen af DsA og undervisningen af tosprogede elever generelt.  
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Relationen til de interviewede  
I anvendelsen af en kvalitativ interviewmetode er det nødvendigt at forholde sig til, at man 
som interviewer indgår i en relation med de interviewede, og at man i en sådan relation 
påvirker hinanden indbyrdes. Når man laver kvalitative interview, er det altid værd at 
overveje, hvor meget man skal fortælle sine informanter, for at de ikke skal blive 
forudindtagede og dermed forsøge at svare det, intervieweren forventer. I beskrivelsen af 
specialeprojektet, som lærerne skulle have, var jeg opmærksom på, hvordan jeg 
formulerede projektet, således at lærerne, ved at læse beskrivelsen, udelukkende skulle få 
et overordnet indblik i, hvad mit speciale omhandlede, og hvad jeg var interesseret i at 
snakke med dem om. I beskrivelsen lagde jeg desuden vægt på, at jeg havde valgt en 
skole, med en veludviklet praksis inden for DsA, og at jeg var interesseret i at tale med 
dem om denne, deres egen praksis inden for området samt deres egen oplevelse af at 
være DsA uddannet og undervise tosprogede elever. I beskrivelsen mener jeg derfor at 
have ladet dem vide, at jeg respekterer deres arbejde med tosprogede elever, og at jeg 
samtidig har givet dem en tiltro til, at deres udsagn ville blive behandlet ud fra en positiv 
vinkel. Da kontakten, til de lærere jeg har interviewet, er formidlet via skolelederen, har jeg 
ikke henvendt mig direkte til informanterne, før skolelederen havde talt med dem. Da jeg i 
første omgang talte med skolelederen, fortalte jeg i korte træk, hvad mit speciale handlede 
om, så han kunne informere lærerne om dette. Da jeg kontaktede lærerne, viste det sig 
dog, at skolelederen kun havde fortalt, at jeg ville kontakte dem, og at det drejede sig om 
DsA. På den måde fik jeg mulighed for selv at præsentere specialets hensigt for dem. 
Etiske overvejelser i forbindelse med empiri 
Det empiriske arbejde rejser nogle etiske spørgsmål, som det er relevant at forholde sig til. 
Ved brugen af interview som datamateriale kan det f.eks. være hensigtsmæssigt at 
anonymisere interviewpersonernes navne samt navne på institutioner og lignende, der kan 
forbindes med de interviewede (Kvale, 2006: 120). I fremstillingen af empiren har jeg valgt 
at anonymisere både skolen og lærerne gennem tildeling af andre navne. Højgårdsskolen 
er derfor ikke det rigtige navn på skolen, og lærernes navne er ligeledes opdigtede. Det vil 
for interviewpersonerne selv sandsynligvis være muligt at genkende deres udsagn i min 
fremstilling af disse, og andre lærere på skolen vil muligvis også kunne genkende 
personerne bag udsagnene. Det væsentlige er dog, at skolen ikke benævnes ved dens 
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rigtige navn, hvorfor det for udenforstående vil være yderst vanskeligt at genkende netop 
denne skole og dermed også lærerne. 
Efter specialets afslutning har jeg lovet skolen en sammenfatning af specialets 
resultater. Begrundelsen for ikke at love dem hele specialet er dels, at specialet som genre 
skal opfylde nogle særlige kriterier, som ikke har en umiddelbar relevans for skolen. Dels 
vil et sammendrag, hvor de væsentligste pointer fremhæves, og hvor jeg kan komme med 
anbefalinger eller lignende til skolen, være mere anvendeligt for deres videre arbejde. Det 
er således af hensyn til skolen, at jeg har truffet valget om at sammenfatte mine pointer i 
en mindre artikel til dem.  
I en interviewsituation er det den interviewede, som besidder den viden, som 
intervieweren gerne vil have indsigt i. I interviewsituationen er det derfor vigtigt, at den 
interviewede føler, at det er ham eller hende, der er ekspert på området. I 
interviewsituationerne anlagde jeg derfor den strategi at spørge ind til personlige 
oplevelser i forbindelse med undervisning af tosprogede elever, da fokus dermed rettede 
sig mod lærernes personlige fortællinger. Mine spørgsmål har også lagt op til, at lærerne 
skulle fortælle om deres egne opfattelser af forskellige forhold, hvilket ligeledes har 
medvirket til at give dem status som eksperter inden for området. 
Pålidelighed og gyldighed 
Ved at fokusere på en skole med en klar prioritering af DsA, rejser der sig nogle metodiske 
spørgsmål, som afføder nødvendige refleksioner. Min undersøgelse tager udgangspunkt i 
én skole, som udgør en bestemt kontekst. Denne kontekst er bl.a. defineret af de aktører, 
der indgår i den; lærere, elever, skoleledelse samt de relationer, der eksisterer mellem 
disse. Det er derfor væsentligt at diskutere, hvorvidt den praksis for undervisning af 
tosprogede elever, der er på denne skole, kan siges at repræsentere et bredere udsnit af 
praksis i den danske folkeskole generelt, eller om skolens praksis kan overføres direkte til 
en anden skole. Både lærere, elever og ledelse på skolen er med til at konstruere den 
praksis, der er på skolen, og det er derfor i relationen mellem de forskellige aktører på 
skolen, at skolens DsA praksis opstår. En direkte overførelse af skolens praksis vil derfor 
vanskeligt lade sig gøre. Der kan dog peges på forskellige dele af skolens praksis inden 
for DsA, som kunne benyttes på andre skoler, dog ud fra en erkendelse af, at aktører i en 
anden kontekst rekonstruerer praksis ud fra andre præmisser og derved påvirker praksis 
på baggrund af deres forståelser og forudsætninger. Højgårdsskolens praksis skal også 
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ses som et resultat af en udviklingsproces, hvor mange forskellige tiltag har været 
afprøvet, og hvor der hele tiden er bygget videre på de tilsyneladende bedste metoder. 
Skolens praksis er derfor et resultat af en række erfaringer, der gennem flere år er opnået, 
og som til stadighed udvikles.  
De rapporter og evalueringer, der gennem de seneste år er udarbejdet om 
DsA og undervisning af tosprogede elever, peger på, at kun få skoler har en veludviklet og 
prioriteret praksis for DsA. Da jeg i min undersøgelse kun inkluderer en enkelt skole, som 
må være en af de få med en veludviklet og prioriteret praksis, kan den ikke siges at være 
repræsentativ for danske folkeskoler. Min undersøgelse er derimod eksemplarisk ud fra 
den betragtning, at jeg har udvalgt en enkelt skole ud fra nogle af mig særligt opstillede 
kriterier. I min fremstilling kommer skolen derfor til at fremstå som et eksempel på en 
skoles praksis, hvor DsA prioriteres. Jeg kan derfor ikke sige noget generelt om DsA i 
folkeskolen, men kan derimod pege på nogle tendenser med hensyn til, hvilken betydning 
det har for læreres professionelle identitet, at undervise på en skole, hvor der er en 
veludviklet praksis for undervisning af tosprogede elever. 
 
Antallet af informanter 
Interviewundersøgelsen baserer sig på interview med fire lærere og deres skoleleder. 
Begrundelsen for kun at have fem informanter skal bl.a. findes i den tidsmæssige 
begrænsning, der er for specialets gennemførelse. Selve empirigenereringen strakte sig 
over en måned, mens forberedelsen og bearbejdningen, herunder transskriberingen, 
strakte sig over tre måneder. Af tidsmæssige årsager ville det derfor have været vanskeligt 
at gennemføre yderligere interview. Antallet af lærere, jeg har interviewet, falder sammen 
med antallet af DsA uddannede lærere på Højgårdsskolen. Af denne årsag fandt jeg det 
naturligt at interviewe disse fire samt deres skoleleder. Lærerne har i interviewene peget 
på mange af de samme temaer, hvorfor det må antages, at interview med flere lærere blot 
ville bekræfte disse. Interviewet med skolelederen fungerer som baggrundsinformation og 
som en måde at få indblik i skolens overordnede pædagogiske tilgang til undervisning af 
tosprogede elever. Min problemstilling retter sig mod lærernes individuelle professionelle 
identiteter, hvorfor et større antal informanter, ville kræve et øget omfang af 
specialerapporten. Jeg mener derfor, at antallet af informanter udgør et tilstrækkeligt 
grundlag for at belyse specialets problemstilling. 
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9. Feltanalyse 
Dette kapitel fokuserer på den samfundsmæssige kontekst, som danner ramme om 
lærernes professionelle arbejde. For at belyse denne kontekst har jeg valgt at lade mig 
inspirere af Bourdieus feltanalyse. Feltanalysen finder jeg anvendelig i konstruktionen af 
en række relationelle felter, som i analytisk øjemed er relevante at opdele, til trods for at 
deres indbyrdes relationer til hinanden i praksis ikke kan adskilles. Kapitlet er derfor 
opbygget med udgangspunkt i tre felter, som jeg finder relevante at anskueliggøre i en 
analyse af den samfundsmæssige kontekst. I Bourdieus feltanalyse er der en række 
forhold, som skal klarlægges i analytisk øjemed. Man må i første omgang bestemme 
feltets placering i forhold til det overordnede magtfelt. Derefter må de objektive relationer 
mellem forskellige aktører9 eller institutioner, der fra forskellige positioner i feltet kæmper 
om feltets legitime og specifikke autoritet, kortlægges (Bourdieu & Waquant, 2002: 91).  
Bourdieus feltanalyse fungerer i dette kapitel som et metodisk værktøj til at 
beskrive de felter, som indgår i analysen af den samfundsmæssige kontekst jeg finder 
relevant for min problemstilling. Først vil jeg dog kort ridse de af Bourdieus overordnede 
begreber op, som vil være gennemgående i flere felter. Det drejer sig, udover felt, om 
kapital- og habitusbegrebet. Feltanalysen vil efterfølgende være opdelt i tre analytisk 
definerede felter. 
 
Det overordnede magtfelt: hvor også symbolsk vold indgår. Fokus lægges på lovgivning 
og undervisningsvejledningen ’Fælles mål i dansk som andetsprog’ for på baggrund heraf 
at udlede, hvilke kapitalformer der tillægges værdi i dette felt. 
 
Forskningsfeltet: som inddrager de forskningsmæssige positioner, der eksisterer i relation 
til DsA i folkeskolen samt forskning i og om tosprogethed. 
 
Uddannelsesfeltet: repræsenteret ved folkeskolen, hvor den pædagogiske virksomhed og 
den symbolske vold ifølge Bourdieu per definition foregår, og hvor reproduktion af 
samfundets objektive strukturer finder sted. I uddannelsesfeltet er institutionen 
                                                
9 I Henning Silberbrandts oversættelse af  Refleksiv sociologi fra 2002  (originaltitel: ’Reponse’ Bourdieu & 
Wacquant, 1992), benytter han termen aktør i oversættelsen af Bourdieus begreb ’agent’ (Bourdieu & 
Waquant, 2002: 6). Jeg har ligeledes valgt at benytte denne terminologi. Andre oversættelser benytter dog 
termen agent, hvorfor dette begreb vil forekomme i nogle citater.  
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Højgårdsskolen placeret, og det er inden for denne institutionelle ramme, min analyse 
tager sit afsæt.  
 
Feltanalysen påbegynder på sin vis analysen, da den anskueliggør felternes relationelle 
forhold og endvidere fokuserer på, hvorledes felterne relaterer sig til DsA på forskellige 
niveauer. Feltanalysen lægger op til den empiriske analyse, hvor lærernes professionelle 
identiteter fremanalyseres, efterfulgt af en teoretisk fortolkning, hvor aspekter af lærernes 
professionelle identiteter sættes i relation til den samfundsmæssige kontekst, som skildres 
i dette kapitel. 
Bourdieus kernebegreber 
Valget om at benytte Bourdieus teoretiske begreber er truffet ud fra den betragtning, at 
hans praksisteori og herunder feltanalyse er anvendelig i en analyse af relationer mellem 
aktører samt relationer mellem aktører og strukturer. Med et sådant teoretisk 
udgangspunkt finder jeg det muligt at fastholde fokus på min empiri, samtidig med at fokus 
på de strukturer, som danner rammen om empirien, fastholdes. Bourdieus praksisteori 
beskæftiger sig med menneskers sociale handlen og forsøger at give forklaringer på, 
hvorfor mennesket handler, som det gør. Ved at benytte begreberne felt, kapital og habitus 
mener Bourdieu at kunne forklare menneskets handlen inden for forskellige felter. 
I det følgende vil jeg kort redegøre for de ovenfornævnte begreber for derefter 
at skildre den samfundsmæssige kontekst med udgangspunkt i de tre ovenfornævnte 
felter.   
Felt  
Bourdieus feltbegreb omfatter et analytisk defineret foranderligt og dynamisk område i et 
samfund, inden for hvilket, der eksisterer et specifikt regelsæt. Et felt skal ikke forstås som 
et geografisk afgrænset område, men udgøres derimod af et netværk af objektive og 
historiske relationer mellem forskellige positioner forankret i bestemte former for kapital 
eller magt.  
 
Positionerne er objektivt defineret i kraft af deres eksistens og de bindinger, de påtvinger de aktører og 
institutioner, der udfylder positionerne, i kraft af deres øjeblikkelige og potentielle placering i relation til 
fordeling af forskellige former for magt (eller kapital), som giver adgang til de specifikke fordele og 
goder, der står på spil i det enkelte felt, og samtidig i kraft af deres objektive relationer til andre 
positioner (Bourdieu & Waquant, 2002: 84f).  
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Bourdieu sammenligner et felt med et spil, hvor spillerne er underlagt et af feltet defineret 
regelsæt. Feltet adskiller sig dog fra et spil ved, at felter ikke er: 
 
(…) en bevidst konstruktion af eksplicitte regler, men at de er underlagt klare regelmæssigheder og 
normer (Ibid.: 85).  
 
Sammenligningen med et spil henviser også til, at aktørerne i feltet kæmper om at 
fastholde eller ændre styrkeforholdet mellem positionerne i feltet. Når aktørerne deltager i 
spillet bekræfter de samtidig, at der er noget at spille eller kæmpe om, hvorfor det kan 
betale sig at deltage i spillet.  
 
A field is always a site of struggle in which individuals seek to maintain or alter the distribution of the 
forms of capital specific to it (Bourdieu, 2005: 14). 
 
De kampe, som udspiller sig i feltet, handler bl.a. om, at aktørerne i feltet får anerkendt 
deres kapitalformer som symbolsk kapital, hvilket betegner den værdi, en given kapital har 
i et bestemt felt (Moldenhawer, 2001: 71). Hvis aktørerne ikke besidder de bestemte 
egenskaber eller kvalifikationer, som tillægges værdi i feltet, kan det være vanskeligt at 
blive anerkendt som legitim deltager i feltet. Egenskaber og kvalifikationer i et givent felt 
består i Bourdieus terminologi af forskellige former for kapital. Alle individer besidder 
forskellige former for kapital, men det er ikke nødvendigvis i alle felter, at disse kapitaler 
tillægges værdi, hvormed de ikke anses som legitime i feltet. Inden for et felt foregår der 
derfor konstant kampe om, hvad der skal anerkendes som legitim kapital.  
 
Inde for dette kampfelt tørner agenter sammen, med forskellige midler til rådighed og med forskellige 
mål, alt afhængigt af deres position i feltets magtstruktur, hvorved de enten bidrager til at bevare eller 
forandre denne struktur (Bourdieu, 1997: 54). 
 
Det er således feltets aktører, som gennem kampene er med til at definere, hvad der i 
feltet anerkendes som legitim kapital. 
Feltbegrebet ligger til grund for den analytiske konstruktion af de tre felter, 
som skildres i dette kapitel. 
Kapital 
De ovenfornævnte kampe, som udspilles i feltet, kan siges at kredse om retten til at 
definere, hvad der accepteres som værende værdifuldt og legitimt; hvad der anerkendes 
som kapital. Bourdieu skelner mellem tre forskellige former for kapital: økonomisk kapital, 
kulturel kapital og social kapital. Eksempler på økonomisk kapital kan være konkrete 
pengemidler, evnen til at håndtere og akkumulere penge og materielle ressourcer samt 
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kendskab til økonomiske spilleregler. Kulturel kapital kendetegnes ved kultiveret 
sprogbrug, kendskab til finkultur og viden, og henviser til forskellige måder at forstå, 
handle og relatere sig til samfundets legitime kultur. Social kapital indbefatter de 
ressourcer, der ligger i forbindelser, venskabsbånd og sociale netværk, som man kan 
trække på og benytte for at optimere sin kapital (Moldenhawer, 2001: 72f). Udover disse 
tre former for kapital kan man tale om en slags overordnet kapitalform, den symbolske 
kapital, som kan udtrykkes i form af prestige eller ry. Den symbolske kapital kan siges at 
give mening til de tre andre kapitalformer. Økonomisk, kulturel og social kapital kan 
transformeres til symbolsk kapital, såfremt de anerkendes som legitime i et givent felt.  
 
En hvilken som helst egenskab (en hvilken som helst kapitalform, fysisk, økonomisk, kulturel, social) 
kan konstituere sig som en symbolsk kapital. Dette sker i det øjeblik denne egenskab opfattes af nogle 
sociale agenter der sidder inde med netop den type opfattelseskategorier som sætter dem i stand til at 
genkende og anerkende den, at tillægge den værdi (Bourdieu, 1997: 115). 
 
En egenskab eller ressource skal altså tillægges værdi, før den kan betegnes som 
symbolsk kapital i et givent felt. Dette betyder også, at hvad der opfattes som symbolsk 
kapital, er bestemt af de dominerende positioner i det specifikke felt, og derfor er det ikke 
nødvendigvis de samme kapitalformer, der er dominerende i forskellige felter. Der er dog 
også eksempler på symbolske kapitalformer, som er generelt anerkendte. 
Uddannelseskapital, repræsenteret gennem eksamensbeviser og karakterer, er en form 
for symbolsk kapital, der generelt anerkendes i samfundet, og som giver adgang til den 
legitime kultur i erhvervslivet og den sociale virkelighed (Moldenhawer, 2001: 77).  
Bourdieu har arbejdet med begrebet ’sproglig kapital’, som er en del af den 
kulturelle kapital. Denne kapitalform er central for min problemstilling, hvorfor det er 
begrebet sproglig kapital, jeg vil fokusere på. I Bourdieus terminologi indebærer sproglig 
kapital, at aktører i et givent felt må udtrykke sig på bestemte måder, for at få anerkendt 
deres ytringer og budskaber.  
 
Utterances receive their value only in relation to a market, characterized by a particular law of price 
formation. The value of the utterance depends on the relation of power that is concretely established 
between the speakers’ linguistic competences, understood both as their capacity for production and as 
their capacity for appropriation and appreciation (…) (Bourdieu, 1992: 67). 
 
Jeg vælger dog at benytte begrebet i en bredere forstand, som i højere grad fokuserer på 
sprogbeherskelse. Med en sådan definition af sproglig kapital handler det om, hvilke(t) 
sprog, der tillægges værdi i forskellige felter. Sproglig kapital kan med denne definition 
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desuden anvendes i analysen af lærernes syn på sprog og tilgang til tosprogede elever, 
som indtager en central plads i deres professionelle identiteter. 
Habitus   
For at forstå menneskers handlen i forskellige felter har Bourdieu udviklet begrebet 
habitus. Habitus kan siges at være individets praktiske sans. 
 
Den praktiske sans er et erhvervet system af præferencer, af principper for hvordan verden skal 
anskues og opdeles af varige kognitive strukturer og af handlingsskemata som orienterer opfattelsen 
af den givne situation og vurderingen af hvilket svar der passer til denne situation (Bourdieu, 1997: 
44). 
 
Habitus er et medierende begreb, der forklarer forbindelsen mellem sociale strukturer og 
individets position. Habitus er den enkeltes indlejrede egenskaber og erfaringer i form af 
socialt producerede dispositioner, der bliver til kropsliggjort viden. Disse er bestemmende 
for individets fremtidige handlinger og dispositioner, hvilket Bourdieu også betegner 
strategier. Individets habitus udgøres af disse subjektive dispositioner og sociale 
strukturer, der skal forstås som de ressourcer, der disponeres ud fra opvækst, erfaringer 
og omgivelser. Dermed indgår de kapitalformer, individet besidder, ligeledes i habitus 
(Bourdieu, 1997: 24f). Individets erfaringer fra fortid og nutid indvirker på dets 
tankevirksomhed og strategier i verden. Det er kropsliggørelsen af disse erfaringer, der 
udgør habitus. Habitus skal ses som socialt konstrueret via ydre strukturer, hvorfor habitus 
på en gang udgøres af bestemmende strukturere samtidig med at den, som socialt 
konstrueret, er foranderlig. Det er gennem individets udvikling livet igennem, at habitus 
konstrueres i takt med, at individets livsbetingelser skifter, men de nye erfaringer bliver til 
enhver tid koblet til de gamle erfaringspositioner (Prieur & Sestoft, 2006: 42).  Habitus må 
dermed forstås som et dynamisk fænomen og begreb.  
I relation til min problemstilling er habitusbegrebet relevant i analysen af 
lærernes strategier. Bourdieus strategibegreb er bundet til individernes habitus. Ud fra 
habitus vil individerne gennem strategier forsøge at få mest muligt ud af deres handlinger i 
det felt, de befinder sig i. Dermed kan man sige, at hver gang individer handler i et felt, er 
handlingerne udløst på baggrund af deres strategier, som bygger på de dispositioner 
deres habitus har udstyret dem med (Bourdieu & Wacquant, 1996: 115f). Lærernes 
professionelle arbejde kan dermed ses som et resultat af deres habitus og dermed deres 
strategier, som udløses i mødet med den kontekst, skolen udgør.  
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Jeg har nu kort redegjort for Bourdieus kernebegreber i feltanalysen, og vil i 
det følgende benytte begreberne i skildringen af de analytisk konstruerede felter. Herved 
operationaliseres begreberne i relation til min problemstilling og den efterfølgende analyse 
af denne. 
Det overordnede magtfelt 
Det overordnede magtfelt skal forstås som det felt, der øver indflydelse på alle andre 
felter. Denne indflydelse kan ske i forskellig grad afhængigt af, hvilke relationer felterne 
har til det overordnede magtfelt. I denne forbindelse er det vigtigt at fastslå, at det 
overordnede magtfelt, som alle andre felter, ikke skal forstås som en fast størrelse, men 
som konstrueret af relationer mellem positioner, der kæmper om optimering og 
værdisættelse af kapital. Staten er en del af det overordnede magtfelt forstået på den 
måde, at strømninger, tendenser i tiden samt en lang række andre faktorer øver 
indflydelse i magtfeltet. Det overordnede magtfelt kan derfor ikke siges at afgrænse sig 
ved udelukkende at være repræsenteret ved staten og den politiske arena eller Folketinget 
og ministerierne, men det er herfra, indflydelsen på de øvrige felter udøves.  
 
Fordi Staten koncentrerer en mængde materielle og symbolske ressourcer, er den i stand til at 
bestemme hvordan de forskellige felter fungerer, enten gennem forskellige former for økonomisk 
intervention (…) eller gennem forskellige former for juridisk intervention (Bourdieu, 1997: 55). 
 
Det er derfor relevant at rette fokus mod de relationelle forhold, der eksisterer mellem det 
overordnede magtfelt og en række andre felter. I analysen af den samfundsmæssige 
kontekst fokuseres på de relationelle forhold, der eksisterer mellem 
Undervisningsministeriet, repræsenteret gennem lovgivning, bekendtgørelser og 
undervisningsvejledning10 for DsA i folkeskolen, det forskningsfelt, der eksisterer i relation 
til tosprogethed og DsA samt uddannelsesfeltet.  
 
Det overordnede magtfelt og symbolsk vold 
Bourdieu tager udgangspunkt i Max Webers definition af staten, som defineres som 
værende den sociale størrelse, ”… der med succes hævder monopolet på den legitime 
brug af fysisk vold…” (Weber citeret i Bourdieu, 1997: 104). Bourdieu tilføjer dog, at staten 
desuden udøver symbolsk vold (Bourdieu, 1997: 104). Staten har den legitime ret til at 
påvirke - eller ligefrem definere - bytteværdien mellem de forskellige kapitalformer 
                                                
10 Fælles mål i dansk som andetsprog. 
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(Ibid.:106f). At staten besidder denne magt til at bestemme – eller i hvert fald påvirke – 
hvilket bytteforhold, der eksisterer mellem de forskellige kapitalformer, skyldes, at individet 
så at sige tænker sig selv og andre som en del af en statslig ramme. Denne mentale 
struktur, der legitimerer statens position, konstrueres i individets møde med staten og i 
særdeleshed i forbindelse med mødet med uddannelsessystemet. Det er hovedsageligt 
gennem uddannelsessystemet, at individernes mentale strukturer socialiseres til ikke at 
sætte spørgsmålstegn ved statens objektive strukturer. Gennem denne socialisering bliver 
statens objektive strukturer en del af individernes mentale strukturer. Det er denne proces, 
Bourdieu betegner symbolsk vold (Ibid.: 104f). Når den symbolske kapital genererer en 
anerkendelsesværdi, skaber den også et dominansforhold, hvilket henfører til forståelsen 
af symbolsk vold. I den forbindelse er det vigtigt at gøre sig klart, at dominans i Bourdieus 
forståelse ikke benytter en modstilling mellem frivillighed og tvang, idet den symbolske 
dominans netop er kendetegnet ved en ureflekteret accept (Bourdieu & Wacquant, 1996: 
164f). Symbolsk vold er magten til at konstruere virkeligheden med et ubevidst 
dominansforhold mellem den dominerende og den dominerede. Med andre ord handler 
begrebet symbolsk vold om de sociale mekanismer, der gør sig gældende, når det lykkes 
dominerende positioner at gennemtvinge deres klassifikationer og interesser og gøre dem 
almengyldige i feltet. Denne undertrykkelse er symbolsk, fordi den gennemsættes uden 
brug af fysisk magtudøvelse (Ibid.: 151f). Det er denne ureflekterede accept, der er 
udgangspunkt for doxa. Med doxa skal forstås samfundets sunde fornuft; det som der ikke 
sættes spørgsmålstegn ved. Den symbolske vold gennemsætter sig umærkeligt hos de 
dominerede i et felt som naturlig og antager de dominerendes gyldighedskriterier som 
doxa (Bourdieu, 1997: 128f). Kort sagt er det symbolsk vold, når nogen bliver undertrykt 
på grund af doxa.  
Det, der kendetegner det overordnede magtfelt, er, at det altid øver indflydelse 
på alle andre felter enten direkte eller indirekte. Relationen mellem de analytisk definerede 
felter og det overordnede magtfelt er vigtig, da jeg ser en modsætning mellem de mål 
staten har for tosprogede elever i folkeskolen, og de mål man i forskningsfeltet plæderer 
for, og som jeg til en vis grad ser forsøgt realiseret på Højgårdsskolen, som er en del af 
uddannelsesfeltet. De tre felter danner i det følgende grundlag for analysen af den 
samfundsmæssige kontekst, som indvirker på lærernes professionelle arbejde. 
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Lovgivning, bekendtgørelser og undervisningsvejledning i DsA 
Positioner i det overordnede magtfelt vil i det følgende være repræsenteret af de love og 
bekendtgørelser, der eksisterer i relation til DsA samt undervisningsvejledningen ’Fælles 
Mål i dansk som andetsprog’. Jeg har valgt at fokusere på disse skrivelser, da de 
repræsenterer de mål, det overordnede magtfelt har for DsA i folkeskolen.  
I ’Bekendtgørelse om folkeskolens undervisning i dansk som andetsprog’ 
defineres tosprogede børn således:  
 
Ved tosprogede børn forstås børn, der har et andet modersmål end dansk, og som først ved kontakt 
med det omgivende samfund, eventuelt gennem skolens undervisning, lærer dansk (BEK nr. 31 af 
20/01/2006: § 1 stk. 2). 
 
Med denne formulering er tosprogede børn altså børn, der har forældre, som taler andre 
modersmål end dansk. Børnene har derfor ikke dansk som modersmål, men møder først 
det danske sprog uden for hjemmet f.eks. i daginstitutioner eller i skolen. Dermed bliver 
dansk børnenes andetsprog, hvor læringen heraf først påbegyndes senere i livet. 
Betegnelsen andetsprog indikerer rækkefølgen i børnenes sprogtilegnelse og betegner 
ikke en hierarkisering af sprogene. For børn, der vokser op i en sproglig minoritetsfamilie, 
bliver der en klar skelnen mellem modersmålet og andetsproget. Modersmålet bliver det 
sprog børnene taler med deres forældre og øvrige familie, og modersmålet kan derfor 
betegnes som hjemmets sprog. Andetsproget bliver det sprog, som børnene benytter i 
daginstitutioner, skoler og i omgivelserne generelt, og kan derfor betegnes som 
samfundets sprog. Der skal dog peges på, at der for tosprogede børn ikke er tale om en 
så klar opdeling af sprogene, da begge sprog bliver en del af deres hverdag (Holmen, 
2005: 184).  
I ’Fælles mål’ er definitionen af tosprogede elever dog anderledes. Her 
defineres tosprogede elever som børn: ”(der) i det daglige har brug for to eller flere sprog” 
(Fælles mål i Dansk som andetsprog, 2005: 102). Her er definitionen bredere og rummer 
også børn, som vokser op med to sprog i hjemmet. Denne definition fokuserer i 
modsætning til lovens definition af tosprogede ikke på en særlig rækkefølge i 
sprogtilegnelsen, men fokuserer på det faktum, at børnene har behov for at beherske 
begge sprog i deres dagligdag. Med de to forskellige definitioner står det klart, at 
definitionen på, hvad det vil sige at være tosproget, ikke er entydigt defineret i det 
overordnede magtfelt. Dette kan vanskeliggøre praktiseringen af undervisningen af disse 
elever i folkeskolen, da der kan opstå tvivl om, hvem der reelt set har krav på DsA 
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undervisning. Da lovgivningens definition er juridisk bindende, er det dog dennes 
definition, der ligger til grund for, hvem der skal tilbydes undervisning i DsA. Der skelnes 
således mellem to grupper af tosprogede elever, hvor den ene gruppe, som er inkluderet i 
lovgivningens definition, har krav på DsA undervisning, mens den anden gruppe, som er 
inkluderet i vejledningens bredere definition, ikke skal tilbydes samme undervisning.11  
  DsA blev i 1995 tilføjet folkeskolelovens § 5 med stk. 7 og 8. § 5 stk. 7 
omhandler bl.a., i hvilket omfang der skal undervises i DsA, og hvem der skal modtage 
denne undervisning.  
 
Der gives i fornødent omfang undervisning i dansk som andetsprog til tosprogede børn i 
børnehaveklassen og i 1.-9. klasse (Folkeskoleloven § 5 stk. 7). 
 
Som det fremgår, skal alle tosprogede elever, som er omfattet af lovgivningens definition, 
undervises i DsA i folkeskolen i det omfang, det vurderes nødvendigt. § 5 stk. 7 omhandler 
endvidere modersmålsundervisning, som skal tilbydes til børn fra EU og EØS lande samt 
børn fra Færøerne og Grønland. Ved indførelsen af stk. 7 blev der yderligere udarbejdet et 
faghæfte med fagmål, centrale kundskabs- og færdighedsområder, læseplan og 
undervisningsvejledning. Undervisningsvejledningen er efterfølgende blevet udvidet med 
trin- og slutmål i forbindelse med udviklingen af ’Fælles Mål i dansk som andetsprog’ 
(Holmen, 2005: 189). I regeringsgrundlaget fra 2001 blev det indskrevet, at statstilskuddet 
til modersmålsundervisningen skulle afskaffes. Dette gjaldt dog ikke børn fra EU og EØS 
medlemslande samt Færøerne og Grønland, som fortsat skulle tilbydes 
modersmålsundervisning med statstilskud. Årsagen til denne differentiering skal findes i 
aftaler, som i bl.a. EU-regi er indgået mellem landene om, at børn fra EU lande skal 
tilbydes modersmålsundervisning uanset i hvilket EU land, de er bosat. Begrundelsen for 
at afskaffe tilskuddet var bl.a., at det ikke kunne påvises, at modersmålsundervisning 
havde nogen positiv indflydelse på elevernes dansktilegnelse.12 I stedet skulle der 
                                                
11 I lovens definition er man tosproget, såfremt man vokser op i et hjem, hvor forældrene har andre 
modersmål end dansk. I vejledningens definition er man også tosproget, såfremt man vokser op i et hjem 
med eksempelvis en dansk mor og en tyrkisk far, og derved får to modersmål. Det sidstnævnte barn 
betragtes dog ikke som tosproget i lovens definition og har derfor ikke lovgivningsmæssigt krav på 
undervisning i DsA. 
12 Rapporterne, som ligger til grund for disse resultater, blev udarbejdet af Jørgen Christian Nielsen fra 
Danmarks Pædagogiske Universitet i årene 1995-1998 efter bestilling fra den daværende regering. Der blev 
udarbejdet tre rapporter med forskellige fokusområder, hvoraf den tredje havde fokus på forholdet mellem 
elevernes modersmål og deres dansktilegnelse. Rapportens resultater var dog ikke entydige, og kunne ikke 
påvise at modersmålsundervisning havde enten en positiv eller en negativ indflydelse på danskkompetencen 
(Nielsen: ”Tosprogede elevers sprog og læsning på deres første- og andetsprog”, 1998). 
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udelukkende fokuseres på dansktilegnelsen, hvorfor der i folkeskoleloven blev tilføjet § 4a, 
som skulle sikre intensiveret sprogstimulering af børn i førskolealderen. Fra januar 2008 er 
det endvidere indført, at alle børn i 3-års alderen skal tilbydes sprogvurderinger i 
daginstitutionerne, således at pædagoger på et tidligt tidspunkt kan opdage sproglige 
vanskeligheder og med udgangspunkt heri støtte barnets dansksproglige udvikling. For 
tosprogede børn er sprogvurderingen obligatorisk, og kan derfor ikke fravælges. § 5 stk. 8 
omhandler muligheden for at henvise elever til en anden skole end distriktsskolen, såfremt 
det vurderes: 
 
(…) at eleven har et ikke uvæsentligt behov for sprogstøtte og det vurderes at være pædagogisk 
påkrævet at henvise eleven til en anden skole end distriktsskolen (Folkeskoleloven § 5 stk. 8). 
 
En sådan beslutning skal tages på baggrund af en individuel vurdering af elevens 
sproglige behov. Med disse lovgivningsmæssige ændringer fremstår det tydeligt, at der i 
det overordnede magtfelt ligger en opfattelse af, at det for tosprogede børn er vigtigt at 
lære dansk så tidligt som muligt. Samtidig står det klart, at modersmål som tales af 
sproggrupper uden for EU og EØS ikke opfattes som sprog, der hører til i offentlige 
institutioner, men udelukkende i børnenes hjem. Med Bourdieus kapitalbegreb kan man 
derfor pege på, at beherskelsen af dansk betragtes som sproglig kapital, mens sprog som 
ikke tales i EU og EØS lande umiddelbart ikke vurderes som værdifulde i det overordnede 
magtfelt og derfor ikke anerkendes som legitim sproglig kapital i dette felt. Da det 
overordnede magtfelt øver indflydelse på alle andre felter, præger denne opfattelse en 
lang række felter, og dermed også den offentlige diskurs. Det kan derfor antydes, at det 
overordnede magtfelt tilstræber et monosprogligt samfund, hvor hovedsageligt dansk 
anerkendes som legitimt sprog. 
Det overordnede magtfelts værditillæggelse af dansk betyder, at beherskelsen 
af dansk i dette felt anerkendes som sproglig kapital, mens sprog som arabisk, tyrkisk og 
urdu ikke tillægges værdi. Dette illustrerer det sproglige hierarki, som udtrykkes i 
magtfeltet. Med det overordnede magtfelts indflydelse på andre felter vinder det sproglige 
hierarki nemt indpas i samfundet. Man kan derfor pege på, at man i det danske samfund 
tillægger det danske sprog værdi, på en måde der medfører, at det at tale dansk er 
nødvendig sproglig kapital for at blive anerkendt som legitim deltager i samfundet. 
Uddannelsessystemet spiller en central rolle med hensyn til at reproducere opfattelsen af 
dansk som samfundets legitime sprog. 
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Integration into a single ”linguistic community”, which is a product of the political domination that is 
endlessly reproduced by institutions capable of imposing universal recognition of the dominant 
language, is the condition of the establishment of relations of linguistic domination (Bourdieu, 1992: 
46). 
Udmøntningen af undervisningen af tosprogede elever i uddannelsessystemet, herunder 
folkeskolen, kan hermed siges at være medvirkende til at reproducere de sprogligt legitime 
strukturer, som anerkendes i det overordnede magtfelt. Beherskelse af dansk bliver derfor 
nødvendig for individet for at blive anerkendt som legitim deltager i en række felter.   
Tematikker i det overordnede magtfelt  
I det overordnede magtfelt kan der på baggrund af ovenstående udkrystalliseres en række 
tematikker, som kan siges at karakterisere positionerne i det overordnede magtfelt. Hvad 
angår lovgivningen og bekendtgørelserne for DsA, kan der peges på en fokusering på 
dansk som primært legitimt sprog. Afskaffelsen af det statslige tilskud til 
modersmålsundervisningen for børn uden for EU og EØS lande, viser en politisk 
nedtoning af disse sprogs betydning i Danmark samt en differentiering mellem børn fra EU 
og EØS lande samt Færøerne og Grønland og børn uden for disse lande. Fokuseringen 
på det danske sprog antyder, at dansk placeres øverst i det sproglige hierarki. Der kan 
dog peges på, at sprog som engelsk, fransk og tysk ligeledes har en høj placering i 
hierarkiet, da der undervises i dem i folkeskolen, men ligeledes grundet den fortsatte 
mulighed for at modtage statsstøttet modersmålsundervisning i disse (og andre 
europæiske sprog). I det overordnede magtfelt kan der således peges på en hierarkisering 
af sprog, hvor dansk er placeret øverst til dels sammen med eller tæt efterfulgt af engelsk 
og derefter sprog som tysk og fransk. De traditionelle indvandrersprog placeres med 
afskaffelsen af statstilskuddet til modersmålsundervisningen i disse sprog nederst i 
hierarkiet. Magtfeltets dansksproglige fokus udkrystalliserer et tema om etsprogethed, 
forstået på den måde, at det primært er det danske sprog, der anses som legitimt med 
hensyn til at leve i Danmark. Med Bourdieus kapitalbegreb anerkendes dansk som 
sproglig kapital i det overordnede magtfelt. Magtfeltets betoning af dansk som legitim 
sproglig kapital indvirker, på grund af feltets magtposition, også på andre felter, bl.a. 
gennem lovgivningen vedrørende DsA, der netop betoner det dansksproglige fokus i 
folkeskolen.  
 41
Det overordnede magtfelt er et vigtigt felt, hvad angår min problemstilling, da 
det i høj grad repræsenterer den samfundsmæssige diskurs, der eksisterer omkring 
tosprogethed. Feltets indvirkning på folkeskolen har betydning for lærere og elever i 
folkeskolen, og magtfeltet sætter både direkte gennem lovgivning og bekendtgørelser, og 
indirekte gennem symbolsk vold, sit præg på undervisningen af tosprogede elever i 
folkeskolen.  
Forskningsfeltet  
Forskningsfeltet repræsenteres af evalueringer og rapporter vedrørende DsA i folkeskolen 
og undervisning af tosprogede elever. Jeg vil særligt have fokus på rapporterne: 
’Evaluering af dansk som andetsprog i folkeskolen’ (2004) og ’Undervisning af tosprogede 
elever i folkeskolen’ (2007). Jeg vil dog til at begynde med fokusere på teoretiske 
positioner, hvad angår tosprogethed og sprogsyn, da disse begreber er relevante i feltet, 
og da det særligt er disse begreber, der danner grundlag for forskningen inden for området 
og ligeledes for kampene mellem forskningsfeltet og det overordnede magtfelt.  
Forskningsfeltet er konstrueret gennem de positioner, der kendetegner 
forskningen inden for området. Den position, der er stærkest repræsenteret i 
forskningsrapporter og lignende, plæderer for, at DsA skal have en mere fast forankring i 
folkeskolen, og at alle lærere, der underviser tosprogede elever, skal have øgede faglige 
forudsætninger for at undervise i DsA (Holmen, 2006: 220). Samtidig peges der på, at 
modersmålet er et vigtigt læringsredskab for tosprogede børn, hvorfor afskaffelsen af 
statstilskuddet til modersmålsundervisning vurderes som en uhensigtsmæssig udvikling. 
 
Talrige undersøgelser viser, at inddragelse af minoritetsbørns modersmål til uddannelsesformål giver 
bedre skoleresultater, og at dette er ekstra vigtigt, når vi taler om børn fra skolefremmede miljøer 
(Holmen, 2006: 215). 
 
Der eksisterer således en forskningsbaseret viden om tosprogede børns 
andetsprogstilegnelse samt redskaber til dette, som umiddelbart ikke anerkendes i det 
overordnede magtfelt, og som synes at blive negligeret i den lovgivning, der udgår fra det 
overordnede magtfelt. Det tyder derfor på, at der er en uoverensstemmelse mellem synet 
på sprog og tosprogethed i henholdsvis det overordnede magtfelt og i forskningsfeltet. 
Hensigten med dette afsnit er at belyse dette modsætningsforhold.  
 
 
 42
Forskningsfeltets teoretiske udgangspunkt: Tosprogethed og sprogsyn 
Tosprogede børn i Danmark er tosprogede af nødvendighed. De skal både kunne 
kommunikere med deres familie og kunne begå sig i det danske samfund, hvor dansk er 
nationalt sprog. Derfor er tosprogede børn nødt til at tilegne sig dansk for at tage en 
uddannelse og senere hen få et job. For sproglige minoriteter er der derfor et 
samfundsmæssigt pres for, at de tilegner sig majoritetssproget, men der kan ligeledes 
være et pres fra familien for at udvikle modersmålet (Skutnabb-Kangas, 1990: 53). I det 
danske uddannelsessystem rettes fokus mod dansktilegnelse og ikke mod de sproglige 
minoriteters modersmålstilegnelse. Dermed er aktiv tosprogethed ikke umiddelbart et 
samfundsmæssigt mål for tosprogede elever, og i et vidtgående perspektiv kan man pege 
på, at der sigtes mod et sprogskifte hos tosprogede elever frem for en videreudvikling af 
tosprogetheden (Holmen, 2005: 185). 
  I løbet af 1900-tallet har synet på tosprogethed i en forskningsmæssig 
sammenhæng udviklet sig fra at betragte tosprogethed som et stadie, man skulle igennem 
for at blive etsproget, til i dag, hvor tosprogethed i forskningsfeltet betragtes som et mål i 
sig selv (Skutnabb-Kangas, 1990: 42ff). I 1920’erne og 1930’erne påviste amerikanske 
videnskabelige undersøgelser, at etsprogede børn var mere intelligente end tosprogede. 
En af forklaringerne var, at resultatet af undersøgelsen var et udtryk for mental forvirring 
hos børn, der havde mere end ét sprog (Gimbel, 1992: 13). Denne forklaring havde 
gennem længere tid stor tilslutning blandt forskere såvel som den brede befolkning. Dog er 
der efterfølgende foretaget flere videnskabelige undersøgelser, der afviser en sådan 
forklaring. I 1960’erne anfægtede to amerikanske forskere, at tidligere undersøgelser bl.a. 
ikke havde taget højde for socioøkonomiske forskelle hos deltagerne. Med udgangspunkt i 
dette foretog man nye undersøgelser og kom frem til, at tosprogede børn klarede sig 
bedre end etsprogede. Forklaringen på dette var, og har siden været, at: 
 
(…) tosprogethed skaber større mental fleksibilitet og en bredere begrebsverden, muligvis fordi det 
stimulerer og udvikler generelle intellektuelle kompetencer at have to sprog (Hansen, 2002: 7).  
 
Inden for forskningsfeltet er der således sket en udvikling med hensyn til synet på 
tosprogethed, hvilket også gør sig gældende inden for det danske forskningsfelt. 
Opfattelsen af, at tosprogethed skaber mental forvirring hos børn, har dog vist sig at være 
sejlivet. Derfor eksisterer denne opfattelse stadig i bedste velgående i det danske 
samfund. Dette viser sig f.eks. i den tilgang, der ofte er med hensyn til tosprogede elever; 
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at tosprogetheden er årsagen til deres faglige vanskeligheder i skolen. Dermed sættes der 
ofte lighedstegn mellem tosprogede elever og fagligt svage elever. Det er sådanne 
lighedstegn forskningsfeltet afviser.   
I forskningsfeltet peges på de problematikker, der rejser sig ved at fokusere 
på tosprogethed som et problem for tosprogede elever. Anne Holmen påpeger, at 
daginstitutioner og skoler ofte betragter tosprogede børn som problematiske grundet deres 
tosprogethed, hvilket medfører, at pædagogikkens rolle overfor tosprogede elever bliver 
kompenserende. 
  
I stedet for at betragte dem som børn, der er i gang med en udvikling på to sprog, og som er mere eller 
mindre ressourcestærke af en række forskellige grunde, ses de som børn, der endnu ikke kan dansk 
nok til at indgå i normalbilledet (Holmen, 2006: 206).  
 
Med denne tilgang bliver målet, at børnene lærer dansk på et alderssvarende niveau, 
hvorefter de menes at kunne indgå på lige fod med deres etsprogede klassekammerater, 
og den særlige pædagogiske indsats bliver overflødig (Ibid.: 206f). Holmen anfægter 
denne tilgang og argumenterer for, at skoler og daginstitutioner må tage udgangspunkt i 
elevernes forudsætninger og arbejde målrettet mod at styrke tosprogede elevers 
læringssituation (Ibid.: 208). En tilgang, der fokuserer på tidlig og massiv danskpåvirkning, 
bygger på et kvantitativt sprogsyn, hvor netop danskpåvirkningen anses som en 
hensigtsmæssig metode i tosprogede børns dansktilegnelse. Med det kvantitative 
sprogsyn følger ofte en indstilling til at sprede tosprogede elever på flere skoler eller 
daginstitutioner, så de får så massivt input af dansk som muligt (Ibid.: 210). Holmen 
problematiserer dette sprogsyn og refererer til sprogdrukningsmodellen som et eksempel 
på dette sprogsyn: 
 
I stedet for at tilrettelægge undervisningen ud fra de enkelte børns behov, hyldes i 
sprogdrukningsmetoden et princip om ”naturlig sprogtilegnelse” (dvs. at sprog samles op ved social 
omgang og videreudvikles alene ved tilstedeværelse i skolen) (Ibid.: 211). 
 
I modsætning til det kvantitative sprogsyn står det kvalitative syn. Med dette syn betragtes 
sprog i en dynamisk henseende, hvor sprogbeherskelse er en kompleks sammensætning 
af kompetencer, som udvikles livet igennem (Ibid.: 211). Med et kvalitativt syn på sprog er 
der derfor ikke fokus på hvor meget dansk barnet kan, men på, hvordan sproget anvendes 
og udvikles gennem de sociale relationer, barnet indgår i.  
  Det er dog ikke kun den pædagogiske metode, der anvendes overfor 
tosprogede elever, der i forskningsfeltet problematiseres. Der fokuseres ligeledes på, 
 44
hvilke konsekvenser det kan have for tosprogede elever, når de oplever, at deres 
modersmål ikke har nogen værdi i de uddannelsessammenhænge, de indgår i. Jim 
Cummins og Merrill Swain peger på, at det kan have identitetsmæssige konsekvenser for 
tosprogede elever, som oplever en manglende anerkendelse af deres modersmåls værdi i 
skolen og i samfundet.  
 
To be told, whether directly or indirectly, explicitly or implicitly, that your language and the language of 
your parents, of your home and your friends is non-functional in school is to negate your sense of self 
(Cummins, 1986: 101). 
 
I forskningsfeltet problematiserer man derfor, at tosprogede børn ikke har mulighed for at 
udvikle deres modersmål i hverken daginstitutioner eller skole, da negligeringen af deres 
modersmål bevirker, at børnene oplever at disse ikke anerkendes. I forskningsfeltet 
efterlyses derfor, at der fra politisk side sættes større fokus på modersmålsundervisning 
og modersmålsbaseret DsA undervisning, både for at styrke tosprogede elevers faglige 
kompetencer, men også for at styrke deres selvværd. Der eksisterer dog også en 
erkendelse af, at emnet er politisk kontroversielt, og at den teoretiske viden ikke 
nødvendigvis anerkendes af politikere eller i befolkningen generelt (Cummins, 2000: 169). 
Cummins påpeger den magtkamp, der eksisterer mellem det overordnede magtfelt og 
forskningsfeltet i relation til undervisning af tosprogede elever. I forskningsfeltet ligger der, 
som ovenstående viser, en forskningsbaseret viden om, at tosprogede børn dygtiggøres 
ved at fastholde undervisningen i og på begge deres sprog. Samtidig har anerkendelsen af 
tosprogede børns modersmål betydning for disse børns selvopfattelse og selvværd. Den 
kamp, der udspiller sig mellem det overordnede magtfelt og forskningsfeltet i forbindelse 
med undervisning af tosprogede elever, tager for forskningsfeltet udgangspunkt i denne 
forskningsbaserede viden.  
 
Forskningsfeltets forskning 
I 2004 udkom ’Evaluering af dansk som andetsprog i folkeskolen’ (Sarup et. al., 2004), 
som blev udarbejdet på baggrund af en udbudsopgave fra Undervisningsministeriet fra 
2002. Evalueringen havde bl.a. til formål at kortlægge organisering, undervisningsformer- 
og omfang inden for DsA. Evalueringen er således et udtryk for et relationelt forhold 
mellem forskningsfeltet og det overordnede magtfelt. Jeg vil i det følgende skitsere nogle 
af rapportens hovedpointer for derigennem at illustrere, hvordan forskningsfeltet har 
arbejdet med DsA.  
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Evalueringen peger på en række problemstillinger i forbindelse med skolers 
organisering og prioritering af DsA, men kommer samtidig med en række anbefalinger til, 
hvordan fagområdet kan optimeres på skolerne. Det er disse anbefalinger, jeg finder 
repræsentative for positioner i forskningsfeltet, og som bl.a. viser, hvad der i 
forskningsfeltet anerkendes som legitim kapital.  
Evalueringen viste, at DsA i langt de fleste kommuner har vanskelige kår og 
sjældent prioriteres af kommunen eller på den enkelte skole. Den manglende prioritering 
har en række konsekvenser for fagområdet. Evalueringen pegede i den forbindelse på, at 
manglende prioritering af DsA også betyder manglende efteruddannelse af lærere inden 
for fagområdet, og at få lærere tildeles ansvaret for DsA. Evalueringens resultater viste, at 
ca. 80 % af lærerne13, der underviste i DsA, ikke har uddannelse eller efteruddannelse 
inden for fagområdet (Sarup et. Al. 2004: 71). En anden konklusion i relation til 
lærerkompetencer var, at den manglende uddannelse for lærerne bidrog til magtesløshed i 
undervisningen af tosprogede elever (Ibid.: 76). Anbefalingen lød, at efteruddannelse af 
lærere var et væsentligt element i kvalificeringen af DsA undervisningen. Evalueringen 
konkluderede også, at DsA ofte var organiseret således, at tosprogede elever blev taget 
ud af den almindelige undervisningstid og dermed gik glip af anden faglig undervisning, 
hvorved sammenhængen i elevens undervisningsforløb forsvandt (Ibid.: 22-23). Derudover 
blev hovedparten af undervisningen i DsA betragtet og gennemført kompensatorisk, 
derved blev elevernes tosprogethed betragtet som en barriere for deres dansktilegnelse 
(Ibid.: 70). Evalueringen pegede på flere problemstillinger i forbindelse med både 
organiseringen af DsA, lærerkompetencer og prioritering, og disse problemstillinger 
affødte en række anbefalinger som udover anbefalinger vedrørende efteruddannelse af 
lærere og organisering fokuserede på vigtigheden af skoleledelsens prioritering af 
fagområdet, at tildelte ressourcer skulle anvendes til netop DsA og endelig, at holdninger 
til tosprogede elever har betydning for relationen mellem lærere og elever i 
undervisningssituationer, hvorfor en ressourceorienteret tilgang er vigtig i arbejdet med 
tosprogede elever (Ibid.: 116).  
                                                
13 Tallet er beregnet som et landsgennemsnit, dog er Københavns kommune ikke medregnet i dette. 
Københavns kommune var på daværende tidspunkt længere fremme i deres efteruddannelse af lærere, og 
evalueringen viser, at 48,4 % af lærerne har en form for efteruddannelse. Begrundelsen for ikke at medregne 
Københavns kommune var, at det ville forvrænge det samlede billede (Sarup et. al. 2004: 57). 
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Evalueringens anbefalinger kan ses som et udtryk for, hvordan 
forskningsfeltet forsøger at rette fokus mod at betragte tosprogethed som en ressource og 
prioritere DsA højt i folkeskolen. Dermed tillægges tosprogethed værdi inden for 
forskningsfeltet, hvorfor tosprogethed i dette felt betragtes som sproglig kapital. Dermed 
ses en modsætning mellem forskningsfeltet og det overordnede magtfelt med hensyn til 
synet på tosprogethed.  
 
Undervisning af tosprogede elever 
Rapporten ’Undervisning af tosprogede elever i folkeskolen’, udkom i 2007 fra Danmarks 
Evalueringsinstitut (EVA), og illustrerer samme syn på tosprogethed. Rapporten påpeger, 
at undervisningen af tosprogede elever optager mange skoler, men at skolerne varetager 
og prioriterer opgaven meget forskelligt (Undervisning af tosprogede elever i folkeskolen, 
2007: 7). Rapporten peger på to tilgange i relation til undervisningen af tosprogede elever; 
som en almen opgave eller som en særlig opgave. De to tilgange afføder en væsentlig 
forskel i, hvordan opgaven med at undervise tosprogede elever betragtes. Når 
undervisning af tosprogede elever anses som en almen opgave betyder det enten, at alle 
lærere har ansvar for opgaven eller, at DsA automatisk indgår som en dimension i fagene. 
Når opgaven derimod betragtes som særlig, vedrører opgaven kun enkelte lærere eller 
kræver særlig andetsprogspædagogisk opmærksomhed (Ibid.: 60). Rapporten peger 
endvidere på, at flere skoler har et statisk sprogsyn, hvor elevernes dansksproglige 
kompetencer anses som en forudsætning for læring. Dansksproglige kompetencer anses 
derfor som en forudsætning for faglig indlæring. Dermed anlægges et mangelsyn på 
tosprogede elevers sproglige kompetencer. I modsætning til dette sprogsyn fremhæver 
rapporten et dynamisk syn på sprog, der tager udgangspunkt i, at sprog er noget, der 
bygges op og derved ikke anses som en forudsætning for faglig indlæring (Ibid.: 22). Der 
fokuseres i stedet på, at sproglige og faglige kompetencer opbygges i samspil med 
hinanden.  
Rapporten kommer med en række anbefalinger, som bl.a. fokuserer på, at et 
sprogpædagogisk fokus skal præge undervisningen af tosprogede elever. Med et 
sprogpædagogisk fokus menes f.eks., at elevernes modersmål skal indgå som ressource i 
elevernes læring (Ibid.: 29). Hermed tydeliggøres opfattelsen af, at elevernes respektive 
modersmål tillægges værdi, og at man i forskningsfeltet anser elevernes modersmål som 
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nødvendige læringsredskaber. En anden anbefaling peger på, at læreres formelle 
kompetencer i DsA skal opprioriteres på en måde, så alle lærere, der underviser 
tosprogede elever, får fornødne kompetencer til at løfte opgaven i DsA som særskilt fag 
såvel som en dimension i den almene undervisning (Ibid.: 85).  
Rapportens konklusioner og anbefalinger illustrerer, hvordan forskningsfeltet 
anser DsA som et væsentligt indsatsområde med hensyn til undervisningen af tosprogede 
elever, men den peger samtidig på, at der på mange skoler er lang vej, før området er 
prioriteret tilstrækkeligt. Skoleledelsens prioritering er i den forbindelse et stort skridt på 
vejen mod en skoles generelle prioritering af undervisningen af tosprogede elever.  
 
Tematikker i feltet 
I forskningsfeltet eksisterer der på baggrund af ovenstående en opfattelse af, at 
tosprogede børn har gavn af at udvikle deres modersmål i samspil med 
andetsprogstilegnelse. Hermed udtrykkes og plæderes for et ressourcesyn på 
tosprogethed. I forskningsfeltet ligger der dog også en erkendelse af, at mangelsynet på 
tosprogethed er særdeles sejlivet både i samfundet generelt og på politisk niveau, hvorfor 
kampen om, hvorvidt tosprogethed skal betragtes som værdifuld kapital, til stadighed 
udkæmpes mellem forskningsfeltet og det overordnede magtfelt.   
Både evalueringen af DsA i folkeskolen og rapporten ’Undervisning af tosprogede elever i 
folkeskolen’ viser, at der i forskningsfeltet lægges vægt på undervisningen af tosprogede 
elever, og at synet på tosprogethed er præget af en ressourceorienteret tilgang. I 
forskningsfeltet plæderes således for, at elevernes tosprogethed betragtes som en 
ressource, og at eleverne får mulighed for at udnytte deres respektive modersmål som 
læringsredskab. Dermed stiller forskningsfeltet sig i opposition til det overordnede magtfelt, 
som udelukkende ønsker at fokusere på dansktilegnelsen gennem undervisning i og på 
dansk.  
Uddannelsesfeltet med fokus på folkeskolen 
Jeg har valgt at lade folkeskolen repræsentere uddannelsesfeltet, da det er folkeskolen, 
der danner udgangspunkt for min problemstilling. Uddannelsesfeltet består af de 
relationelle forhold, der eksisterer mellem aktørerne i feltet bl.a. lærere, elever og 
skoleledere. Derudover påvirkes uddannelsesfeltet af andre felter, heriblandt det 
overordnede magtfelt, som bl.a. fastsætter de lovgivningsmæssige rammer for 
 48
folkeskolen. Folkeskolen danner rammen om læreres professionalisering inden for 
forskellige fagområder, og samtidig er lærerne med deres faglige professionalisme 
medvirkende til at strukturere skolens rammer. Skoleledelsen og eleverne er ligeledes 
medvirkende i denne struktureringsproces, og disse aktører påvirkes ligeledes af 
folkeskolens strukturer. Det overordnede magtfelts påvirkning af feltet består ikke kun af 
skrevne bekendtgørelser og lovgivninger. Ifølge Bourdieu har uddannelsessystemet en hel 
særlig funktion i et samfund, i og med at uddannelsessystemet er med til at reproducere 
samfundets legitime strukturer bl.a. gennem pædagogisk virksomhed og symbolsk vold. 
Disse begreber vil jeg i det følgende kort redegøre for.  
 
Pædagogisk virksomhed og symbolsk vold 
Pædagogisk virksomhed er for Bourdieu et begreb, der defineres som symbolsk vold. 
Pædagogisk virksomhed skal derfor forstås som den ubevidste påføring af betydning, der 
finder sted i enhver form for system af et styrkeforhold mellem sociale klasser eller 
grupper. Bourdieu mener, at den pædagogiske virksomhed finder sted i forskellige 
sammenhænge i samfundet bl.a. gennem opdragelse i familien og i uddannelsessystemet. 
Den pædagogiske virksomhed, som foregår i uddannelsessystemet, handler om, hvordan 
alle samfundsmedlemmer, inden for uddannelsessystemets rammer, påføres den 
fremherskende kultur i samfundet. Denne påføring af kultur hos samtlige 
samfundsmedlemmer finder sted i samfund, hvor uddannelsessystemet tenderer til at 
have monopol på udøvelsen af den legitime symbolske vold (Callewaert, 1992: 122). I en 
dansk kontekst er det dog vigtigt at påpege den diversitet, der eksisterer i 
uddannelsessystemet, og ligeledes pege på hvorledes dele af uddannelsessystemet 
repræsenterer ideologier og kulturer, der ligger uden for det dominerende samfunds kultur. 
Dette er f.eks. tilfældet med nogle friskoler, efterskoler eller højskoler. Derfor kan det være 
vanskeligt at argumentere for, at det danske uddannelsessystem har monopol på 
udøvelsen af den legitime symbolske vold, men dette betyder dog ikke, at mekanismerne 
bag symbolsk vold ikke eksisterer i det danske uddannelsessystem. 
Uddannelsessystemets opgave er i høj grad at fordele den kulturelle kapital, så den svarer 
til den samfundsmæssige fordeling af sociale positioner.  
 
Uddannelsessystemet adskiller de agenter der besidder en nedarvet kulturel kapital fra de der ikke gør 
gennem en række selektionshandlinger (Bourdieu, 1997: 39).  
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Denne proces skal ikke forstås som bevidste handlinger, foretaget af 
uddannelsessystemets aktører, men som mekanismer, der ligger indlejret i 
uddannelsessystemets praksiser, mekanismer der virker igennem den symbolske vold og 
er tæt forbundne med den pædagogiske virksomhed. 
Den pædagogiske virksomhed forudsætter en pædagogisk autoritet, det vil sige: 
 
(…) en berettigelse til at påføre en vilkårlig kultur med en vilkårlig metodik til vilkårligt udvalgte 
modtagere (Callewaert, 1992:125).  
 
Derfor må påføringen af den vilkårlige kultur implicere, at den, der påfører kulturen, 
besidder magten til at udøve symbolsk vold. Vilkårlighed skal ikke forstås som tilfældig, 
men som sammenhængende med givne forhold, som ikke nødvendigvis er begrundet i 
almengyldige principper (Callewaert, 1992: 122). 
Uddannelsessystemet kan derfor siges at være medvirkende i reproduktionen 
af samfundets legitime strukturer, og det er samtidig medvirkende i fordelingen af kulturel 
kapital i samfundet. Som tidligere nævnt er den sproglige kapital en del af den kulturelle 
kapital. Det overordnede magtfelts ønske om primært at fokusere på dansk som legitimt 
sprog betyder, at folkeskolen spiller en afgørende rolle med hensyn til reproduktionen af 
samfundets sproglige strukturer, da folkeskolen skal sørge for, at eleverne opnår 
dansksproglige kompetencer gennem skolens undervisning og dermed sproglig kapital. 
Undervisning i DsA kan derfor ses som et pædagogisk redskab, der skal sikre, at 
tosprogede elever opnår de forventede dansksproglige kompetencer gennem deres 
folkeskoleforløb.  
 
Relationer og uddannelsesfeltet 
Som tidligere vist eksisterer der et spændingsfelt mellem det overordnede magtfelt og 
forskningsfeltet, og det er i dette spændingsfelt folkeskolen skal navigere. Folkeskoleloven 
udstikker retningslinjer for, hvordan folkeskolen skal praktisere og organisere sin 
undervisning. Med hensyn til DsA, hvor rammerne er mindre fastsatte, kan den enkelte 
skole tilrettelægge undervisningen i DsA på den måde, skolen finder det hensigtsmæssigt. 
Derfor kan skoler tilstræbe de i forskningsfeltet anerkendte kapitalformer, heriblandt en 
ressourceorienteret tilgang til tosprogethed, og derigennem finde inspiration til f.eks. 
organiseringen af DsA.  
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Der eksisterer således relationelle forhold mellem uddannelsesfeltet, det 
overordnede magtfelt og forskningsfeltet, som har betydning for, hvordan DsA praktiseres 
på de enkelte skoler. Dog kan ingen skoler se sig fri for at reproducere samfundets 
legitime strukturer gennem den pædagogiske virksomhed, som ifølge Bourdieu er 
uundgåelig i uddannelsessystemet. I dette speciale repræsenterer Højgårdsskolen en 
institution i uddannelsesfeltet, og jeg vil derfor i det følgende kort beskrive de relationer, 
jeg ser mellem skolen, det overordnede magtfelt og forskningsfeltet. 
 
Højgårdsskolen – en institution i uddannelsesfeltet 
Højgårdsskolen danner rammen om mit empiriske datamateriale, og er som tidligere 
nævnt, udvalgt efter en række kriterier jf. kap. 8. Institutionen Højgårdsskolen er en del af 
uddannelsesfeltet, da Højgårdsskolen er en folkeskole, der ligesom andre folkeskoler, skal 
praktisere sin undervisning med udgangspunkt i folkeskoleloven og derved er underlagt de 
samme rammer som landets øvrige folkeskoler. Institutionen Højgårdsskolen danner 
ramme om lærernes professionelle identiteter og udvikling. Institutionens aktører, 
heriblandt lærere, elever og skoleledelse er alle med til at konstruere den 
undervisningspraksis inden for DsA, der eksisterer på skolen og dermed også 
medvirkende til, at DsA lærerne får et udviklingsrum for deres professionelle identiteter 
inden for DsA.  
Evalueringen af DsA i folkeskolen samt rapporten om undervisning af 
tosprogede elever viser, at DsA sjældent prioriteres på skolerne, og at lærere med DsA 
uddannelse ofte står alene med deres faglige viden på området. Disse forhold kan både 
vanskeliggøre udviklingen af fagområdet og lærernes professionalisme på den enkelte 
skole. Med Højgårdsskolens klare prioritering af fagområdet adskiller den sig fra flertallet 
af landets folkeskoler. Højgårdsskolens prioritering af DsA illustrerer desuden en relation til 
forskningsfeltet, hvor der netop efterlyses prioritering af fagområdet på skolerne.  
 
Tematikker i feltet 
Folkeskolen som institution medvirker med Bourdieu til reproduktionen af samfundets 
legitime strukturer og dermed i fordelingen af kulturel kapital. Med folkeskolens 
undervisning i og på dansk fokuseres på dansksproglige kompetencer, hvorfor disse kan 
betragtes som sproglig kapital. Folkeskolen medvirker dermed i reproduktionen af 
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samfundets sproglige strukturer. Undervisningen i DsA er ligeledes medvirkende i denne 
reproduktion, hvor fokus rettes mod tilegnelsen af dansk. Grundet de få retningslinjer, der 
eksisterer for DsA, er skolerne dog stillet relativt frit med hensyn til organiseringen af DsA 
undervisningen. Dette betyder, at den enkelte skoles organisering af DsA afhænger af, 
hvordan området prioriteres.  
Jeg har i dette kapitel med hjælp fra Bourdieus feltanalyse anskueliggjort den 
samfundsmæssige kontekst, som påvirker lærernes professionelle arbejde og dermed 
deres professionelle identitet. Feltanalysen viser, at DsA lærere agerer inden for et 
spændingsfelt, hvor f.eks. synet på tosprogethed afhænger af, hvilket felt der ageres 
indenfor. I det følgende kapitel vil jeg redegøre for min analysestrategi, som ligger til grund 
for arbejdet med det empiriske materiale.    
10. Analyse- og fortolkningsstrategi  
Analysen tager afsæt i det empiriske materiale. Analysen er inddelt i to niveauer; niveau 1: 
Analytisk fremstilling af empiri og niveau 2: Teoretisk fortolkning. Denne opdeling er 
inspireret af Steinar Kvales interviewundersøgelser, hvor analysearbejdet inddeles i 
analyse og fortolkning. På analyseniveau 1 tematiseres interviewene, for derigennem at 
skabe mening gennem mønstre og sammenhænge, som udtrykkes i interviewmaterialet. 
Dermed er analyseniveau 1 den del, hvor opmærksomheden på empirien fastholdes, og 
hvor ambitionen om at lade empirien tale for sig selv håndhæves. Den teoretiske 
fortolkning i analyseniveau 2 søger i højere grad at komme bagom de mønstre og 
sammenhænge, som er fremanalyseret på analyseniveau 1.   
Analyseniveau 1: Analytisk fremstilling af empirien 
På analyseniveau 1 danner lærernes udsagn fra interviewene grundlag for 
analysearbejdet. Arbejdet med analyseniveau 1 kan dog siges at være todelt. Første del 
består af gentagende gennemlæsninger af interviewene, igennem hvilke jeg har 
udkrystalliseret en række temaer, som dels er relevante i det enkelte interview, dels er 
relevante i samtlige interview. I anden del har jeg gennem arbejdet med de enkelte 
interview fokuseret på interviewet i sin helhed, men samtidig rettet fokus mod specifikke 
passager i interviewene. Dermed er denne del på analyseniveauet hermeneutisk 
inspireret. Det analytiske arbejde med interviewene bevæger sig således fra helhed til del 
og tilbage til helheden for derigennem at fremanalysere lærernes professionelle identiteter.  
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Med udgangspunkt i en ofte uklar og intuitiv forståelse af teksten som helhed fortolkes dens forskellige 
dele, og ud fra disse fortolkninger sættes delene på ny i relation til helheden osv. (Kvale, 1997: 58). 
 
I en hermeneutisk analyse spiller fortolkeren en væsentlig rolle, i og med at denne selv er 
en del af fortolkningsprocessen. Fortolkerens egne forforståelser får dermed betydning for 
resultatet, da dette vil være påvirket af fortolkerens forudsætninger og erfaringer. 
Interviewene er gennemlæst et for et for at sætte fokus på den enkelte lærers udsagn, og 
for at kunne danne et billede af den enkelte lærers professionelle identitet.  
Jeg har valgt at strukturere analyseniveau 1 i fire afsnit, som hver sætter fokus 
på en enkelt lærer og har til formål at fremhæve dennes professionelle identitet. Denne 
individuelle fremstilling begrundes med, at jeg har at gøre med fire lærere, der adskiller sig 
fra hinanden, hvad angår bl.a. køn, alder og etnicitet. Samtidig kan der drages mange 
paralleller mellem lærerne, da de gennem deres professionelle virke som lærere, og 
særligt som DsA lærere, har mange fællestræk, hvad angår deres professionelle 
identiteter. Disse forskelle og ligheder åbner for en række teoretiske diskussioner, som 
følger på analyseniveau 2. 
Analyseniveau 2: Teoretisk fortolkning af empiri 
Analyseniveau 2 er den del af analysen, som ”…rummer en mere dybtgående fortolkning” 
(Kvale, 1997: 190). På dette niveau inddrages de teoretiske begreber, som tidligere er 
præsenteret i kapitlerne ’Teoretiske optikker’ og ’Feltanalyse’. Disse begreber danner 
grundlag for fortolkningen af de fundne temaer på analyseniveau 1. De mønstre, 
sammenhænge og dynamikker, som er fundet på niveau 1, bliver dermed genstand for 
den teoretiske fortolkning på niveau 2. Analyseniveau 2 kobler således analyseniveau 1 
med specialets teoretiske fundament. Lærernes professionelle identiteter, som 
fremanalyseres på niveau 1, bliver dermed genstand for en teoretisk funderet fortolkning, 
hvormed fortolkningen løfter analysen til et højere abstraktionsniveau. Analyseniveau 2 er 
også niveauet, hvor den samfundsmæssige kontekst kobles med lærernes professionelle 
identiteter, hvorved analyseniveau 2 illustrerer, hvordan lærernes arbejde er påvirket af 
den samfundsmæssige kontekst, som er skitseret i feltanalysen. Analyseniveau 2 fortolker 
lærernes professionelle identiteter med udgangspunkt i følgende fokusområder: 
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Strategier og habitus: Denne del belyser lærernes strategier i deres undervisning af 
tosprogede elever. Endvidere sætter afsnittet fokus på, om man kan tale om en fælles 
habitus for DsA lærere.  
 
Sproglig kapital, symbolsk vold og sproglige hierarkier: Dette afsnit fokuserer på, hvordan 
sproglig kapital udtrykkes i lærernes professionelle identiteter. Afsnittet fokuserer ligeledes 
på, hvordan symbolsk vold og sproglige hierarkier indvirker på lærernes professionelle 
arbejde.  
 
Gruppeidentifikation og kategoriseringer: Dette afsnit belyser, hvordan gruppeidentifikation 
og kategoriseringer indvirker på lærernes professionelle identiteter, og hvordan disse 
fænomener påvirker deres arbejde med tosprogede elever. Desuden fokuserer afsnittet på 
kategorisering af tosprogede elever.  
11. Præsentation af lærerne 
Inden påbegyndelsen af analyseniveau 1 finder jeg det hensigtsmæssigt at give læseren 
et indblik i, hvem lærerne er, hvilke fag de underviser i samt deres uddannelsesmæssige 
og sproglige baggrund. Derfor følger her en præsentation af de fire lærere. 
 
Isam 
Isam blev uddannet fra seminariet i 2004 med linjefagene DsA, matematik, idræt og natur 
og teknik. Han blev ansat på Højgårdsskolen, efter seminariet. Isam underviser på 
mellemtrinnet, hvor han er tilknyttet som ressourcelærer i DsA, med fire timer på hver 
årgang. I disse timer kan han gå ind som støttelærer eller tage tosprogede elever ud til 
særligt tilrettelagt undervisning. Derudover har han to eksperttimer om ugen med 3. og 4. 
klasserne. Disse timer ligger efter den almindelige undervisningstid. Isam er palæstinenser 
fra Libanon og kom til Danmark som barn. Han taler arabisk, dansk og engelsk og kan 
desuden lidt tyrkisk.14  
 
 
                                                
14 Da jeg lavede interviewene med lærerne, var mit fokus i mindre grad rettet mod deres sproglige 
kompetencer, hvorfor jeg ikke spurgte direkte ind til disse. Efterfølgende har jeg dog fundet det relevant at 
angive, hvilke sprog de hver især behersker.  Gennem deres udtalelser i interviewene kan jeg udlede, at de 
taler de nævnte sprog. Jeg kan dog ikke vide, om de taler andre sprog end de nævnte. 
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Aysel 
Aysel færdiggjorde seminariet i 2004 og begyndte efter barselsorlov på Højgårdsskolen. 
Hendes linjefag er dansk, DsA, historie og håndarbejde. Hun har arbejdet på 
Højgårdsskolen i 2 år. Hun underviser i udskolingen, hvor hun har 8. og 9. klasserne i flere 
fag. Derudover underviser hun i DsA på begge klassetrin. Hun er koordinator for DsA i 
udskolingen. Aysel har tyrkisk baggrund, men er født og opvokset i Danmark. Hun taler 
tyrkisk, dansk og engelsk.  
 
Hanne 
Hanne er uddannet meritlærer i 2007 og begyndte på Højgårdsskolen i august 2007. Hun 
er klasselærer for en 1. klasse, hvor hovedparten af eleverne er tosprogede. Hendes 
linjefag er dansk og DsA. Hun underviser i indskolingen, hvor hun også er koordinator for 
DsA. Hun har eksperttimer med elever fra sin egen klasse og fra 2. klasse efter den 
almindelige skoletid. Hanne er den eneste af de fire lærere, som ikke er tosproget. Hun 
taler dansk og engelsk. 
 
Serdil 
Serdil færdiggjorde læreruddannelsen i 1998. Han har arbejdet på Højgårdsskolen i 8 år. 
Fra seminariet har han linjefagene samfundsfag og matematik, men han har primært 
undervist i matematik, idræt, natur og teknik og har, siden han begyndte, undervist 
tosprogede elever. For 3 år siden blev han koordinator for tosprogsområdet på skolen og 
tog efteruddannelse i DsA. Han underviser 4. klasse i bl.a. matematik og fungerer som 
ressourcelærer i klassen i en del af de øvrige timer. Derudover har han eksperttimer med 
5. og 6. klasserne, som ligger efter den almindelige skoletid. Serdil er kurder fra Tyrkiet.15 
Han taler kurdisk, tyrkisk, dansk og engelsk. 
12. Analyseniveau 1: Analytisk fremstilling af empiri 
Analyseniveau 1 er som nævnt i analysestrategien det niveau, hvor jeg fastholder fokus på 
empirien. Med udgangspunkt i de fire interview med lærerne, vil jeg på dette 
analyseniveau behandle hvert enkelt interview for sig med henblik på at fremanalysere 
lærernes professionelle identiteter.  
                                                
15 Jeg er ikke bekendt med, hvornår Serdil er kommet til Danmark.  
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Isam 
Tema 1: Professionel DsA lærer 
Tema 1 fokuserer på Isams professionelle identitet i relation til hans uddannelseserfaringer 
og hans oplevelser med at undervise i DsA. 
  
Skole- og uddannelseserfaringer 
Isam havde ikke selv overvejet at vælge DsA som linjefag på seminariet, før en kammerat 
lokkede ham til det, men betydningen af at have taget det, står nu for ham som en 
uvurderlig del af hans læreruddannelse.  
 
Jeg havde egentlig valgt engelsk som mit tredje linjefag, blev lokket af en klassekammerat på grund af, 
at jeg selv var tosproget, det fortrød jeg slet ikke overhovedet, det er verdensklasse, det jeg har fået ud 
af det. Jeg kan så se, at alle de strategier, alle de forskningsprojekter, den måde man ser på 
tosprogede på, det ville jeg have manglet resten af mit liv, hvis jeg ikke havde haft dansk som 
andetsprog, det har virkelig givet mig rigtig meget pædagogisk indgangsvinkel til sproget i det hele 
taget (Isam, Bilag 3: 6). 
 
Isam oplever, at uddannelsen i DsA har givet ham en pædagogisk indsigt og tilgang, som 
han ikke har fået gennem sine andre linjefag, og som han finder betydningsfuld i sit virke 
som lærer.  
Uddannelsen i DsA har også sat Isams egne erfaringer med at være tosproget 
elev i en dansk folkeskole i et nyt perspektiv. Isam oplever, at han gennem uddannelsen 
har tilegnet sig viden om tosprogethed, som han ikke tidligere besad, og han har gennem 
uddannelsen fundet forklaringer på, hvorfor han selv havde vanskeligheder i folkeskolen 
sammenlignet med hans etsprogede klassekammerater. Isam oplever derfor, at 
uddannelsen i DsA har givet ham en ny forståelse af sig selv – både i relation til sin egen 
folkeskoletid og til sit arbejde som lærer. Uddannelsen er dermed ikke blot betydningsfuld 
for hans professionelle identitet, men også for hans identitet i et mere generelt perspektiv. 
 
Pædagogisk indsigt og professionel udfordring    
I sin funktion som lærer finder Isam, at den pædagogiske indsigt, han har fået gennem 
uddannelsen i DsA, giver ham en række redskaber og metoder til at håndtere 
undervisningen af tosprogede elever. Han oplever derfor, at han agerer anderledes overfor 
henholdsvis tosprogede og etsprogede elever. 
 
(…) når jeg læser tekster med tosprogede elever eller generelt i klassen, så er vi nødt til at - vi må ikke 
tage for givet, at selvfølgelig ved de, hvad det betyder, man er nødt til at spørge ind, og det er ikke 
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altid, de selv gør det, og det er tit, når man spørger ind, at der er nogen, der ikke forstår det, så der er 
forskel (Isam, Bilag 3: 15). 
 
Isam oplever, at den viden han har om DsA giver ham en række opmærksomhedspunkter, 
som han er bevidst om i sin undervisning. I Isams fritid spiller DsA også en rolle for ham. 
 
(…) også i min dagligdag, nu er jeg også fodboldtræner i fritiden, og det er klart, at når jeg kommer ud 
til børnene, når tingene bliver lidt for abstrakte, så er der en klokke, der ringer for mig, og så skal jeg 
lige, og det er det, hvis jeg ikke havde haft dansk som andetsprog på linje, så havde jeg manglet det 
resten af mit liv, tror jeg (Isam, Bilag 3: 6). 
 
Isam oplever, at uddannelsen i DsA har givet ham en professionel ballast – både i og uden 
for skolens rammer. 
Det er dog ikke kun den pædagogiske indsigt, Isam finder vigtig i sit 
professionelle arbejde. Han finder også arbejdet med tosprogede elever professionelt 
udfordrende. 
  
(…) i forhold til mine egne kompetencer og viden, der er mere udfordring i det, jeg bliver oftere 
udfordret. Havde det været danske elever, havde jeg nok bare kørt derudaf, når det er tosprogede 
elever, bliver jeg nødt til at dvæle ved nogle begreber, og det gør, at jeg skal tænke i strategier, 
hvordan kan jeg sørge for, at det bliver modtaget på den bedst mulige måde, og nogen gange virker 
min metode, andre gange gør det ikke, så er jeg nødt til at tage andre metoder i brug, og jo flere 
problemer jeg får, jo større udfordring er det for mig, for så bliver jeg ligesom nødt til at vende tilbage til 
teorien og sige, hvad siger han, hvad siger hun, og det tror jeg, egoistisk set, så betyder det mere for 
mig (Isam, Bilag 3: 11). 
 
Isam oplever, at arbejdet med tosprogede elever stiller krav til ham som lærer, og det er 
med til at gøre arbejdet meningsfyldt for ham. De udfordringer Isam oplever i sit arbejde, 
ønsker han ikke at være foruden. Udfordringerne giver ham mulighed for at udvikle sig 
professionelt, hvorfor de også har stor betydning for hans professionelle identitet.  
 
Tema 1 viser, at DsA uddannelsen har stor betydning for Isams professionelle identitet, da 
han oplever sit arbejde med tosprogede elever både meningsfyldt og udfordrende. Den 
pædagogiske indsigt DsA har givet ham, finder han betydningsfuld både i undervisningen 
og uden for skolens rammer. Isam betegner udbyttet af uddannelsen i DsA som 
verdensklasse, hvilket giver et godt billede af uddannelsens betydning for hans 
professionelle identitet.  
 
Tema 2: Prioritering af vs. ressourcer til DsA  
Tema 2 belyser, hvordan Isams oplevelser af henholdsvis prioriteringen af DsA og 
ressourcerne til fagområdet har betydning for hans professionelle identitet.  
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Prioritering vs. ressourcer 
Isam oplever, at prioriteringen af DsA er en vigtig faktor for hans virke som professionel 
DsA lærer. For Isam bygger prioriteringen på en række elementer, som tilsammen har 
betydning for udviklingen af fagområdet. Et af elementerne, Isam fremhæver, er 
skolelederens interesse for og prioritering af området.  
 
Jeg synes, det (fagområdet, red.) er prioriteret ret højt. Skolelederen gør ret meget ud af, at alle 
lærerne bliver sendt på kurser, og man har haft fokus på dansk som andetsprogsundervisning i hvert 
fald i de tre år, han har været her, har jeg i hvert fald kunnet mærke. Og vi holder tosprogsmøder, hvor 
der bliver diskuteret en masse evaluering, portofolie, input fra forskellige instanser, kursustilbud, 
erfaringsudveksling, så det er virkelig højt prioriteret, plus at hvis vi regner det ud, du kan se, at der er i 
hvert fald de der fire timer til hver årgang plus de to eksperttimer, der er i hvert fald fem timer pr. 
årgang, hvis du regner de to eksperttimer med, og det er ret meget, synes jeg (Isam, Bilag 3: 3). 
 
Et andet element, Isam fremhæver, er den strukturerede, målrettede indsats for 
tosprogede elevers DsA undervisning. Isam fortæller, at lærerne arbejder målrettet mod 
fastsatte mål, men antyder samtidig en bekymring for, hvorvidt dette arbejde er 
tilstrækkeligt med hensyn til de faglige mål, eleverne skal nå gennem deres skoleforløb 
(Isam, Bilag 3: 6). Isams bekymring hænger sammen med hans oplevelse af, at der trods 
prioriteringen ikke er tilstrækkelige ressourcer til at tilgodese tosprogede elevers behov for 
støtte. Isam italesætter tre former for ressourcer; tidsmæssige, menneskelige og 
økonomiske. Med hensyn til de tidsmæssige forklarer Isam i citatet ovenfor, at 
prioriteringen af DsA betyder, at der på hver årgang er afsat mindst fem timer pr. årgang 
pr. uge. Samtidig oplever Isam, at de tidsmæssige ressourcer, han har til rådighed, sætter 
en begrænsning for hans egen undervisning og dermed for hans professionelle arbejde. 
 
I forhold til antallet af elever så er det (antallet af timer, red.) mangelfuldt, jeg når ikke alle, det gør jeg 
ikke, det må jeg erkende. Det er i hvert fald 15-20 elever, jeg har fra fire klasser, og på to timer ville det 
være utopi og en løgn, hvis jeg sagde, at jeg når dem alle sammen. Men jeg prøver sådan at komme 
rundt om dem på de timer, jeg nu har med dem. Der har jeg så gjort det, at jeg giver 3. klasserne fri 
efter kl. 14, så har jeg så kun 4. klasserne fra 14-15, så på den måde får jeg minimeret det lidt, men 
selvfølgelig er det ikke optimalt (Isam, Bilag 3: 8). 
 
Isam udtrykker med de to foregående citater både en begejstring for det timeantal, der er 
afsat til DsA, og en problematisering af, at han ikke oplever at have timer nok til at 
understøtte elevernes behov. Isam fortæller også, at han oplever en begrænsning i 
lærernes tidsmæssige ressourcer hvad angår videndeling mellem DsA lærerne og de 
øvrige lærere. Bl.a. finder Isam det problematisk, at der sjældent følges op på 
emnearbejder, hvor DsA læreren har været involveret (Isam, Bilag 3:8).  
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De menneskelige ressourcer er for Isam ligeledes en begrænsende faktor i 
undervisningen af tosprogede elever. På spørgsmålet om, hvorvidt skolens prioritering af 
DsA afspejler antallet af tosprogede elever på skolen svarer Isam: 
 
Nej, det vil jeg så sige, at det gør det ikke, for vi har rigtig mange tosprogede elever, og vi har rigtig 
mange, der har brug for noget ekstra støtte, og de ressourcer har vi ikke på skolen, og det må vi 
erkende (Isam, Bilag 3: 5). 
 
De menneskelige ressourcer er for Isam afgørende for, at tosprogede elevers 
undervisningsbehov i DsA kan tilgodeses, og de begrænsede ressourcer er for Isam 
medvirkende til, at undervisningen, trods den høje prioritering, ikke er optimal. Der ses 
derfor et tydeligt modsætningsforhold i Isams udsagn om henholdsvis prioritering af 
fagområdet og ressourcerne til dette. Dette viser sig ligeledes i Isams oplevelse af 
fagområdets økonomiske ressourcer. 
  
Alle de ressourcer vi får udefra, de bliver brugt 100 % på tosprogede elever, men vi kan så se, at der 
stadig er behov, vi har stadig nogle 7. og 8. klasses elever, som har problemer med at læse, det kan 
man sige, det er måske normalt, der er jo også nogle danske elever, der ikke kan. Man kan sige, at 
hvis vi havde gjort det rigtigt i starten, så havde vi ikke haft det problem, fordi de får den ekstra hjælp, 
de har brug for nu, men det er nok lidt sent desværre (Isam, Bilag 3: 5). 
 
I dette udsagn lægger Isam op til, at indsatsen for tosprogede elever tidligere har været 
mangelfuld, hvorfor de elever, som snart skal afslutte folkeskolen, ikke har fået 
tilstrækkelig støtte i DsA. I modsætning hertil står den prioritering skolen har af fagområdet 
i dag, som Isam fremhæver som rigtig, og som nu giver eleverne den støtte og ekstra 
hjælp, de har brug for. Udsagnet her står dog i modsætning til det forrige udsagn, hvor 
Isam erkender, at ikke alle elever får den støtte, de har behov for. 
 
Tema 2 viser, at Isam udtrykker et modsætningsforhold mellem prioriteringen af DsA og de 
forskellige former for ressourcer, der er til rådighed for området. Isams fremhævning af 
prioriteringen viser, at han finder denne vigtig for fagområdet. Samtidig spores en 
frustration over de begrænsede ressourcer, som ifølge Isam har betydning for 
undervisningen af tosprogede elever. Isams professionelle identitet baserer sig bl.a. på det 
modsætningsforhold, han oplever mellem prioriteringen af og ressourcerne til DsA, da 
begge dele har betydning for hans virke og udvikling som DsA lærer.   
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Tema 3: Sprog, faglighed og sprogsyn 
Tema 3 belyser hvordan Isam oplever elevernes sproglige og faglige kompetencer og 
forholdet mellem disse, samt det syn på tosprogethed, Isam finder herskende på 
henholdsvis skolen, i samfundet og hos tosprogede elever. 
 
Sproglige og faglige kompetencer 
For Isam er formålet med DsA at styrke tosprogede elevers kompetencer – fagligt såvel 
som sprogligt – så de får større udbytte af den almindelige undervisning (Isam, Bilag 3: 
14). Isam fortæller, at DsA skal udstyre eleverne med de nødvendige sproglige redskaber, 
så de f.eks. kan forstå eksamensformuleringer og -problemstillinger (Isam, Bilag 3: 12). 
Samtidig påpeger Isam, at eleverne ikke skal vurderes på baggrund af sproglige 
kompetencer, men derimod deres faglige kompetencer. 
 
(…) hvis der er en sætning, jeg altid vil hænge fast på, måske fordi jeg selv er tosproget, men jeg kan 
se fornuften i det, at man skal aldrig nogensinde lade sproget være en hæmsko for fagligheden. Hvis 
man ikke kan forklare, hvad en kop er for noget, eller hvis jeg ikke kan sige kop, men kan forklare, 
hvad det er, så er det vel det, jeg skal vurderes på. Frem for at sige, han kan ikke sige kop, men han 
ved godt, hvad en kop er, og han ved godt, hvad man bruger den til, han kan sagtens tegne den osv., 
han kan bare ikke sige, at det er en kop. (…) og så skal man give eleverne tid til at forklare, fordi det 
ender med, at de godt kan regne eller læse, hvis man giver dem tid til at finde de rigtige ord frem, (…) 
og det kan godt tage tid, selvfølgelig kan det det, og det er ikke altid, at der er tid til det, det er så 
desværre det problem, der er, men hvis der er noget, jeg tager med, så er det, lad aldrig sproget være 
en hæmsko for fagligheden (Isam, Bilag 3: 7). 
 
Med udsagnet er det uklart, hvorvidt Isam mener, at eleverne skal bedømmes ud fra deres 
faglige eller deres sproglige kompetencer - eller en kombination af disse. Isam slår dog 
fast, at vurderingen af elevernes kompetencer ikke skal afhænge af, om de er sprogligt 
svage, og han ønsker dermed at bryde med opfattelsen af, at manglende 
sprogkundskaber er en hæmsko for tosprogede elevers faglighed. I Isams udsagn ses en 
sammensmeltning af de faglige og de sproglige kompetencer, som umiddelbart vanskeligt 
lader sig adskille i vurderingen af elevernes niveau. 
Isam oplever, at de vanskeligheder, han selv havde i folkeskolen, kan 
sammenlignes med de vanskeligheder, han ser sine tosprogede elever have.  
 
(…) de (tosprogede elever, red.) føler sig selvfølgelig udenfor, det gør de, og hele tiden kunne mærke 
– det har jeg også selv kunnet mærke, at man hele tiden skal præstere udover det sædvanlige og ikke 
bare det, men for ligesom at få selvanerkendelse er man nødt til at præstere ud over det maksimale, 
fordi jamen, vedkommende kan det bare, jeg skal knokle for at kunne det, så vedkommende er 
dygtigere end mig, og når jeg så er kommet ud over teksten og begyndt at perspektivere det i forhold 
til nogle andre ting, jamen, selv der er jeg ikke tilfreds, fordi vedkommende kan sikkert også det, jeg 
skal videre, det er sådan hårdt sådan psykisk, synes jeg (Isam, Bilag 3: 13). 
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Isam oplever, at han kan identificere sig med sine tosprogede elever med hensyn til de 
vanskeligheder, de møder. De vanskeligheder Isam oplevede som folkeskoleelev bundede 
umiddelbart i sproglige vanskeligheder, hvorfor han skulle bruge længere tid til at forstå 
tekster end sine etsprogede klassekammerater for at nå samme faglige niveau. Isam 
udtrykker igen sammensmeltningen af faglige og sproglige kompetencer, hvilket igen viser, 
at disse er svære at adskille.  
 
Sprogsyn    
Isams erfaringer med at være tosproget har indflydelse på den måde, han opfatter 
tosprogethed på. For Isam er det en styrke at være tosproget, og han mener, at der skal 
fokuseres på udvikling af begge sprog, da han ser en indbyrdes afhængighed mellem 
tosprogedes sprog (Isam, Bilag 3: 12). Dette syn på tosprogethed er dog ikke det, Isam 
oplever som herskende i samfundet. 
 
(…) det er en ressource at kunne flere sprog. Det bliver ikke set sådan i dag desværre, men der er 
mange forskningsprojekter, der peger på det, og heldigvis er der mange, der har åbnet øjnene for det. 
(…) men generelt i samfundet og også politikerne for den sags skyld, de mener, det er en hæmsko for 
indlæring (Isam, Bilag 3: 12-13). 
 
Isam åbner her for, at ressourcesynet på tosprogethed er på vej frem, særligt inden for det 
forskningsfelt, som arbejder med området. Samtidig erkender han, at ressourcesynet 
endnu ikke har vundet indpas på politisk niveau. Isam oplever, at tosprogede elever ikke 
vurderer deres tosprogethed højt. Om tosprogethedens betydning for eleverne siger han: 
 
Jeg vil sige, at den (betydningen, red.) er nul, for dem (de tosprogede elever, red.), de synes selv, det 
er flovt at skulle bruge, det er fint, når jeg spørger, hvad hedder du, så udtaler de deres navn på dansk 
og ikke på arabisk, og det er jo noget helt andet, så de er ret flove, de flover sig over det, for dem 
betyder det ingenting, og når jeg går ind og forklarer eleverne et bestemt ord på arabisk i et større 
plenum f.eks. i klassen, så vil de ikke høre det, de er flove over at kommunikere om det. Men hvis vi så 
er i mindre grupper, så synes de, det er sjovt, at jeg så kan det, og jeg kan selvfølgelig også nogle ord 
på tyrkisk, så synes de, det er sjovt, men i et større plenum, hvor der også er danske elever, så er de 
flove over det (Isam, Bilag 3: 16). 
 
Isam illustrerer med udsagnet, hvordan han oplever, at det problemsyn på tosprogethed, 
der eksisterer i samfundet nemt finder vej til tosprogede elever, og at de indoptager den 
holdning til tosprogethed og derfor ikke ønsker at benytte deres modersmål, når de er 
sammen med etsprogede elever. Isams oplevelse af, at tosprogede elever ikke føler sig 
anerkendt på baggrund af deres tosproglige kompetencer, har betydning for hans 
professionelle identitet og dermed for det arbejde, han udfører. For Isam ligger der en 
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udfordring i og et ønske om at ændre denne opfattelse hos eleverne samt et ønske om at 
tage del i kampen om, hvordan tosprogethed skal opfattes i samfundet. Grundet Isams 
egen tosprogede baggrund er denne omvending af både elevernes og samfundets 
opfattelse af tosprogethed et vigtigt projekt i hans virke som lærer.  
   
Tema 3 rejser problemstillinger angående det syn, der er på tosprogede elever og deres 
sproglige og faglige kompetencer, og som Isam ser udtrykt i det danske samfund. Isam 
oplever, at det herskende syn på tosprogethed i samfundet, underkender tosprogede 
elevers sproglige kompetencer, og denne opfattelse ser Isam også udtrykt hos tosprogede 
elever. Temaet illustrerer det spændingsfelt Isam arbejder i, hvor han med et ressourcesyn 
på tosprogethed er oppe imod en samfundsmæssig diskurs, der ikke anlægger et sådant 
syn. Det viser, hvordan Isam må kæmpe for at give eleverne en opfattelse af, at deres 
respektive modersmål repræsenterer en værdi, som er væsentlig for deres identitet. Isams 
kamp er desuden en kamp om at vende den samfundsmæssige diskurs således, at 
tosprogethed anses som en ressource og ikke som et problem. Disse udfordringer kan 
siges at udgøre et særligt projekt for Isam, og dette projekt indgår som en vigtig del af 
hans professionelle identitet. 
 
Tema 4: Grupper og kategorier 
Tema 4 illustrerer, hvordan Isams identifikation med forskellige grupper samt 
kategorisering af andre grupper indgår i hans professionelle identitet.  
 
DsA lærer vs. almindelig lærer 
Isam indplacerer sig gennem sin uddannelse i DsA i gruppen ’DsA lærere’. Denne gruppe 
står for Isam i modsætning til gruppen ’almindelige lærere’, som ikke er uddannet i DsA. 
Nogle af disse lærere har haft kortere kurser inden for fagområdet, men Isam oplever 
alligevel en betydelig forskel mellem sig selv og de almindelige lærere.  
 
(…) i forhold til det jeg har lært i forhold til tosproget undervisning på seminariet, der er jeg meget mere 
rustet end de almindelige lærere, plus at de almindelige lærere er jo ikke bekendt med de begreber, og 
de er heller ikke bekendt med problematikken, de tror bare, jamen det er fordi vedkommende ikke er 
fagligt dygtig. Og det er der, vi så har problemet igen, for så bliver vedkommende bare skubbet 
længere og længere bagud (Isam, Bilag 3: 9-10). 
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Isam oplever, at forskellen mellem de kompetencer han selv besidder, og dem de 
almindelige lærere besidder, er afgørende for undervisningen af tosprogede elever. For 
Isam bunder forskellen i, at han har blik for tosprogede elever i undervisningen, og at han 
ved, hvordan de faglige og sproglige udfordringer tosprogede elever møder, håndteres 
(Isam, Bilag 3: 6). Isams identificering med gruppen af DsA lærere og den samtidige 
kategorisering af ’almindelige lærere’ er afgørende for hans professionelle identitet.  
 
Tosproget lærer16 vs. etsproget lærer 
Grundet Isams tosprogede baggrund identificerer han sig også med gruppen ’tosprogede 
lærere’, som står i modsætning til gruppen ’etsprogede lærere’. For Isam består forskellen 
mellem disse grupper dels i, hvad han kalder en kulturel indsigt, dels i hvad han betegner 
som en direkte kontakt til tosprogede elevers forældre, som han ikke oplever, etsprogede 
lærere kan have i samme udstrækning. Dette beskriver Isam således: 
 
(…) jeg har jo indsigt i begge kulturer altså den danske og ja, så er det jo den arabiske, og jeg snakker 
med forældrene, så jeg får nogle ting at vide meget direkte af forældrene, som jeg så kan sige, jamen, 
jeg snakkede med din far i går, (…) (Isam, Bilag 3: 10). 
 
Isam oplever, at han som tosproget lærer adskiller sig fra etsprogede lærere, som ikke 
besidder den samme kulturelle indsigt. Isam oplever derfor, at der er forskel på den 
forældrekontakt, han har, og den en etsproget lærer har. Isam betragter derfor sin 
tosprogethed som væsentlig for samarbejdet med tosprogede elevers forældre, og denne 
oplevelse er en del af hans identitet som professionel lærer med tosproget baggrund og 
ligeledes vigtig i hans identifikation med gruppen ’tosprogede lærere’.  
 
Relationen mellem den tosprogede lærer og tosprogede elever 
Isam oplever, at hans tosprogede baggrund betyder, at den relation, han har til tosprogede 
elever, er anderledes end relationen mellem etsprogede lærere og tosprogede elever.  
 
(…) det er meget indlysende, tror jeg, at jeg bliver nødt til at fungere som rollemodel for dem. For det 
første kan de identificere sig selv med mig, jeg bor i samme område som dem, de leger med nogle af 
mine søskende, de møder mig til fodboldtræning nogle af drengene, pigerne ser mig hilse på deres 
forældre, så et eller andet sted så betyder det selvfølgelig, jeg vil ikke sige mere, men jeg prøver 
virkelig at sælge mig selv fuldstændigt, hvis det er muligt, for ligesom at give dem det ekstra skub, og 
jeg nøjes ikke med at gøre mit job, jeg vil virkelig gerne have, at der skal være en kommunikation, der 
skal være et spil mellem os. Og nogle gange lykkes det, andre gange lykkes det slet ikke, og når det 
                                                
16 Med betegnelsen tosproget lærer henviser jeg til, at lærerne er erfaringsmæssigt tosprogede, men ikke 
uddannelsesmæssigt tosprogede.  
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ikke lykkes, bliver jeg rigtig irriteret på mig selv. Også på dem, det skal altså bare lykkes, og det er 
måske der, jeg skal rette mig selv op, for det kommer ikke altid til at lykkes, men jeg siger altid til mig 
selv, det kunne være min lillesøster eller min søn eller min bror, der sad i den situation, og hvis ikke 
jeg skulle gøre det, kan jeg heller ikke forvente, at andre skal gøre det, derfor prøver jeg, og så når jeg 
kommer hjem, er jeg fuldstændigt bombet (Isam, Bilag 3: 10). 
 
Isams formulering jeg bliver nødt til at fungere som rollemodel antyder, at han opfatter sin 
opgave som lærer som rækkende ud over den almindelige læreropgave, der udfolder sig 
inden for skolens ramme. Det er ikke nok, at fungere som lærer for tosprogede elever, han 
må tillægge lærerrollen yderligere elementer, der giver ham status af rollemodel. I 
udsagnet forklarer Isam også, at han ikke nøjes med at gøre sit job. Med denne 
formulering antyder Isam, at han lægger mere arbejde i det at være lærer, end han 
egentlig behøvede, men at han føler, at det er nødvendigt for at kunne fungere som 
rollemodel for tosprogede elever. Isam pointerer også, at hans funktion som rollemodel 
ikke kun er gældende inden for skolens rammer, men at han må leve op til denne rolle i 
skolen såvel som i fritiden, hvor de tosprogede elever også møder ham. Isam oplever, at 
hans indsats medfører en særlig relation til tosprogede elever.  
 
Jeg tror også, at eleverne bedre kan forholde sig til, at jeg selv er tosproget, måske har de også mere 
respekt, fordi de ved, jeg nemt kan få fat i deres forældre, hvorimod det bliver mere formelt, når det er 
en dansk lærer, der ringer til faren eller moren, som ikke nødvendigvis forstår, hvad læreren siger, så 
bliver det storebroderen, der skal fortolke videre, så det sådan lidt mere formelt, hvor den direkte 
kommunikation går gennem mig (Isam, Bilag 3: 10). 
 
Igen er det den direkte adgang til forældrene, der er medvirkende til, at Isam oplever sin 
relation til de tosprogede elever anderledes i forhold til etsprogede læreres relation til 
elevgruppen. Isam tillægger sin relation til tosprogede elever stor betydning og relationen 
får derfor både betydning for hans professionelle virke og hans professionelle identitet.  
 
Tema 4 viser, at Isam grundet sin uddannelse og grundet sin tosprogethed oplever, at han 
adskiller sig fra grupperne ’almindelige lærere’ og ’etsprogede lærere’. Hans identifikation 
med grupperne ’DsA lærere’ og ’tosprogede lærere’ har betydning for hans professionelle 
identitet. Samtidig har hans placering i disse grupper betydning for den relation han har til 
tosprogede elever, som han oplever, at han må fungere som rollemodel overfor. Den 
relation, han oplever at have til tosprogede elever, er for Isam baseret på flere faktorer, 
heriblandt at han ikke nøjes med at gøre sit job. Hans virke som lærer får endnu engang 
karakter af et særligt projekt, der rækker ud over hans lærerfunktion.   
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Delkonklusion: Isams professionelle identitet 
Med ovenstående fire temaer tegner der sig et samlet billede af Isams professionelle 
identitet. For Isam er den uddannelse han har fået i DsA verdensklasse, og han oplever sit 
lærerarbejde som både meningsfyldt og udfordrende. Hans begejstring for skolens 
prioritering af DsA bliver til tider overmandet af hans frustrationer, som følger af, at 
området trods prioriteringen ikke har tilstrækkelige ressourcer; hverken tidsmæssige, 
økonomiske eller menneskelige. Dette ændrer dog ikke ved, at Isam har et større projekt 
kørende end blot at være lærer. Hans ønske om at få tosprogede elever til at indse, at 
deres tosprogethed er en ressource, er for ham en vigtig del af hans lærerfunktion. 
Samtidig rækker hans projekt ud over skolens ramme, hvor han også finder nytte af sin 
uddannelse i DsA. Isams projekt handler også om at indtage en position som rollemodel 
for tosprogede elever, hvorfor han ikke kan nøjes med at gøre sit job. Der indgår således 
en række elementer i Isams professionelle identitet, som både indvirker på hans arbejde 
og hans fritid. Uddannelsen i DsA binder på sin vis arbejde og fritid sammen for Isam, 
hvorfor Isams professionelle identitet rækker ud over hans professionelle arbejde. 
Aysel 
Tema 1: Professionel lærer i DsA 
Tema 1 fokuserer på, hvordan Aysel oplever skolens organisering og prioritering af DsA, 
hendes didaktiske overvejelser i forbindelse med undervisning af tosprogede elever samt 
hendes oplevelse af relationen til eleverne. 
 
Organisering og prioritering  
Aysel oplever, at prioriteringen af DsA har stor betydning for hendes professionelle 
arbejde. Aysel vægter, at både ledelse og lærerkollegiet som helhed bakker op om 
fagområdet og respekterer den faglige viden, hun som uddannet DsA lærer besidder 
(Aysel, Bilag 4: 12). For Aysel er ledelsens og lærerkollegiets opbakning væsentlig for, at 
DsA udvikles på skolen, men trods prioriteringen af fagområdet, oplever Aysel, at hun ofte 
står alene med sin viden om DsA. Denne oplevelse bunder ifølge Aysel i skolens 
organisering, hvor hun er eneste uddannede DsA lærer i udskolingen. 
 
Jeg savner flere ansigter, som jeg kan udveksle erfaringer med og bruge de der redskaber, det kan jeg 
jo ikke, og det er det, der er et minus ved det her (Aysel, Bilag 4: 8). 
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Aysel oplever derfor et paradoks ved på den ene side at fungere som ekspertlærer i DsA 
og på den anden side at stå alene med den viden, hun besidder. Alligevel oplever Aysel, 
at hendes kompetencer er en styrke for skolen.  
 
(…) årsagen til, at jeg har taget den her uddannelse, er også for at vise, at vi også kan komme ud og 
undervise, vi har den samme hjerne, altså alle de der ting, og så også at jeg synes, det er et stort plus, 
at jeg har sproget, og jeg har det kulturelle og det religiøse, plus at jeg også har uddannelsen, det er 
en stor ressource at have for mig og for skolen (Aysel, Bilag 4: 5). 
 
Aysel oplever, at hun selv indgår som et væsentligt element i både prioriteringen og 
organiseringen af DsA. Samtidig viser udsagnet, at Aysel oplever, at hendes uddannelse 
til lærer har betydning for hendes professionelle identitet, hvor hun med sin uddannelse 
har bevist, at tosprogede har samme uddannelsesmuligheder som etsprogede. Hos Aysel 
er både DsA uddannelse og arbejdet som lærer betydningsfulde aspekter i hendes 
professionelle identitet.   
 
Didaktik  
Aysels erfaringer med at være tosproget og uddannelsen i DsA er vigtige elementer i 
hendes arbejde som lærer. Aysels didaktiske overvejelser i forbindelse med undervisning 
af tosprogede elever er præget af begge elementer, og hun oplever, at hendes erfaringer 
med at være tosproget giver hende en forståelse for de udfordringer, tosprogede elever 
kan møde i undervisningen (Aysel, Bilag 4: 8). For Aysel handler undervisningen i DsA 
om, at eleverne skal forberedes til undervisningen, og særligt i nogle fag, såsom 
matematik, oplever Aysel, at det er vigtigt, at eleverne får et begrebskendskab for at kunne 
følge med i undervisningen (Aysel, Bilag 4: 2). Det er således arbejdet med forforståelser i 
relation til elevernes almindelige undervisning, der er i fokus i Aysels undervisning. Aysel 
benytter sig af sin viden om DsA i al undervisning, og hun oplever, at fokus på DsA både 
kommer tosprogede og etsprogede elever til gode. Derfor er DsA et centralt element i 
Aysels didaktiske overvejelser uanset om undervisningen vedrører tosprogede eller 
etsprogede elever.  
 
Lærer – elev relationen 
Aysel oplever, at hendes tosprogede baggrund bevirker, at tosprogede elever kan 
identificere sig med hende, og hun oplever derfor, at eleverne viser hende stor tillid. Hun 
føler, at hun har en forståelse for de sproglige udfordringer, tosprogede elever står overfor, 
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og hun kan for de tyrkisktalende elevers vedkommende hjælpe dem på tyrkisk, hvis det er 
nødvendigt. Aysel har en indsigt i og erfaring med at være tosproget, og denne indsigt 
oplever hun som et værdifuldt redskab (Aysel, Bilag 4: 5). Aysels erfaringer med at være 
tosproget er derfor af stor betydning for den relation, hun har til tosprogede elever. Hendes 
egen opfattelse af, hvad hun betyder for de tosprogede elever er, at hun er: 
 
(…) noget af det vigtigste, der er sket for dem, men hånden på hjertet, (…) jeg er deres forbillede 
(Aysel: Bilag 4: 7). 
 
Aysels oplevelse af at være et forbillede for tosprogede elever er en væsentlig 
motivationsfaktor i hendes professionelle arbejde og udvikling. Samtidig finder Aysel, at 
tillidsforholdet mellem hende og eleverne er forpligtende for hende; hun forventer, at 
eleverne skal leve op til hendes krav, men hun ved samtidig, at eleverne også forventer, at 
hun lever op til deres. Aysel oplever, at det bl.a. er relationen til eleverne, der gør, at hun 
finder arbejdet i udskolingen interessant.  
 
Det er vildt spændende, og det er meget udfordrende, og det er det, der gør det her arbejde 
spændende for mig, og det er derfor jeg siger, jeg kan godt lide at udfordre dem, og jeg kan godt lide 
at fange dem og udvikle dem, og det er derfor, jeg foretrækker at være her på udskolingen (Aysel, 
Bilag 4: 9). 
 
For Aysel er de udfordringer, hun møder i undervisningen af tosprogede elever, en 
væsentlig drivkraft i hendes arbejde som lærer. 
 
Tema 1 viser, at Aysel oplever, at skolens prioritering af DsA er vigtig for hendes 
professionelle identitet. Samtidig betyder skolens organisering af DsA, at Aysel er den 
eneste uddannede DsA lærer, hvorfor hun til tider oplever at stå alene med sin viden. 
Uddannelsen i DsA og erfaringen med at være tosproget er begge elementer i Aysels 
professionelle identitet, og hun finder begge dele vigtige i både undervisningsplanlægning 
og den konkrete undervisning. For Aysel er relationen til eleverne vigtig for hendes 
arbejde, og hun oplever, at hun grundet sin egen tosprogethed spiller en særlig rolle for 
tosprogede elever. Hendes status som forbillede bevirker, at hun må leve op til dette for at 
bibeholde tillidsforholdet mellem hende og eleverne. Dette oplever hun dog som en 
udfordring, og det gør hendes arbejde spændende. Dermed er Aysels personlige 
engagement ligeledes et væsentligt aspekt af hendes professionelle identitet.  
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Tema 2: Tosprogethed, modersmål og DsA  
Tema 2 fokuserer på, hvordan Aysel oplever elevernes tosprogethed, hendes inddragelse 
af modersmålet i undervisningen samt udviklingen af DsA.  
 
Tosprogethed og inddragelse af modersmålet i undervisningen 
Som tidligere nævnt er prioriteringen af DsA vigtig for Aysel. Hun oplever, at prioriteringen 
er nødvendig for at dygtiggøre skolens tosprogede elever. Formålet med undervisningen i 
DsA er for Aysel meget klart. 
 
Målet med at undervise i dansk som andetsprog det er jo helt klart at give de tosprogede elever den 
støtte, de har brug for, det ekstra skub de har brug for, for at ruste dem mere, og for at de bliver bedre 
i de forskellige faglige områder (Aysel, Bilag 4: 11). 
 
For Aysel hænger tosprogede elevers faglige udvikling også sammen med, at de bliver 
bevidste om deres sproglige kompetencer. Aysel oplever, at tosprogede elever sjældent 
opfatter deres tosprogethed som en styrke. For Aysel er det derfor vigtigt at gøre eleverne 
opmærksomme på den kompetence, de besidder i kraft af deres tosprogethed (Aysel, 
Bilag 4: 10). For Aysel er inddragelsen af hendes eget modersmål i undervisningen en 
metode til at give eleverne en oplevelse af, at deres tosprogethed repræsenterer en værdi. 
 
(…) jeg vil gerne have, at de skal vide, at de skal have lov til at være tosprogede, og det skal de have 
lov til at være i fred og ro, de behøver ikke at skjule, at de har et andet sprog. Jeg vil gerne have, at de 
skal åbne op og vise, at de kan faktisk et andet sprog, og det er de rigtig gode til, og faktisk er det en 
kompetence, at de kan det (Aysel, Bilag 4: 3). 
 
Aysels oplevelse af, at tosprogede elever forsøger at skjule deres tosprogethed, forklarer 
hun med, at tosprogethed sjældent tillægges værdi i den offentlige debat, og at der 
udelukkende fokuseres på tilegnelsen af dansk. Aysel har i sin egen folkeskoletid oplevet, 
hvordan hendes tyrkiske modersmål blev tilsidesat til fordel for en stram fokusering på 
dansktilegnelse.  
 
(…) det er et eller andet med, at man ikke må snakke tyrkisk eller arabisk, men også det her med, at 
selvom vi har været bevidste om, at der er noget der hedder tosprogethed og tosprogede børn, så har 
det altid handlet om, også i min egen folkeskoletid, at man ikke må tale sit modersmål, at man skulle 
koncentrere sig om det danske, og det vil jeg godt lave om på (Aysel, Bilag 4: 3). 
 
Aysel er af den opfattelse, at tosprogede elevers modersmål er et vigtigt læringsredskab 
for deres dansktilegnelse, hvorfor hun forsøger at opmuntre eleverne til at bruge og 
udvikle deres modersmål. Aysel mener, at det fokus, der har været på dansktilegnelse, har 
betydet, at implementeringen af DsA i folkeskolen har været længe undervejs.  
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Det er fint nok, at man i 1995 kommer med DsA hæftet, og at man så, hvornår var det i 2003 de første 
blev uddannet i DsA, der er gået 8 år fra hæftet til uddannelsen, og de næste skridt – altså det går for 
langsomt, der skal ske noget, hvis vi gerne vil have, at de tosprogede elever, hvis der skal ske noget 
med dem, så er vi nødt til at handle lidt hurtigere og så sætte nogle helt bestemte krav plus ekstra 
ressourcer på området (Aysel, Bilag 4: 11). 
 
Aysel mener, at der på politisk niveau har været en manglende erkendelse af de 
udfordringer, tosprogede elever står overfor i uddannelsessystemet, og at denne 
manglende erkendelse har bevirket, at DsA sent er blevet etableret som fagområde i 
folkeskolen, og yderligere at fagområdet ifølge Aysel stadig ikke er fuldt udmøntet. Aysel 
oplever, at den politiske diskurs, der eksisterer om tosprogethed, er medvirkende til, at 
DsA har vanskelige kår i folkeskolen, og samtidig påvirker diskursen tosprogede elevers 
opfattelse af deres tosprogethed. Aysel ser derfor en opgave i at udfordre denne diskurs 
og give eleverne en opfattelse af, at deres tosprogethed er en ressource. 
 
Tema 2 viser, at det for Aysel er vigtigt at bevidstgøre tosprogede elever om de sproglige 
kompetencer, de besidder i kraft af deres tosprogethed. For Aysel er inddragelsen af 
hendes eget modersmål i undervisningen en måde at vise eleverne, at deres modersmål 
kan fungere som læringsredskab for dem. Aysel oplever, at hun må kæmpe mod den 
politiske diskurs, som ikke anerkender tosprogethed, og som bevirker, at tosprogede 
elever ikke opfatter deres tosprogethed som en ressource. Samme diskurs oplever Aysel 
er medvirkende til, at implementeringen af DsA har været længe undervejs og stadig ikke 
kan betragtes som gennemført. Aysels projekt med at give eleverne en 
ressourceopfattelse af deres tosprogethed og hendes kamp mod den politiske diskurs er 
vigtige elementer i hendes professionelle identitet. 
  
Tema 3: Grupper og kategorier 
Tema 3 fokuserer på Aysels identifikation med og kategorisering af lærergrupper på 
Højgårdsskolen. 
 
Tosproget DsA lærer vs. etsproget almindelig lærer 
Aysel identificerer sig både med gruppen af DsA lærere og gruppen af tosprogede lærere. 
Aysel oplever, at hun som uddannet DsA lærer adskiller sig fra de almindelige lærere. Hun 
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erkender dog samtidig, at hendes tosprogede baggrund også spiller en rolle, og at denne 
ligeledes adskiller hende fra de almindelige etsprogede lærere.  
 
(…) om det er fordi, vi har uddannelsen, eller om det er fordi, vi har en anden etnisk baggrund, det 
prøver jeg at finde ud af, det prøver jeg at finde frem til, også inde i mig selv (Aysel, Bilag 4: 7). 
 
I udsagnet ligger der hos Aysel en erkendelse af, at både uddannelsen i DsA og hendes 
tosprogede baggrund har betydning for hendes virke som lærer og hendes undervisning af 
tosprogede elever. 
Aysels egen tosprogethed var medvirkende til, at hun valgte DsA som linjefag 
på seminariet. Hun oplever, at hendes tosprogethed giver hende en række fordele i 
undervisningen af tosprogede elever, som etsprogede lærere ikke har. De fordele, Aysel 
oplever at have, baserer sig i høj grad på de erfaringer, hun i kraft af sin tosprogethed 
besidder. Hun oplever, at disse erfaringer er vigtige for hende, da hun kan genkende de 
vanskeligheder, tosprogede elever kan have, og dermed bedre tage udgangspunkt i den 
enkelte elev. 
 
(…) selvom man er uddannet, så skal man have noget andet med i bagagen, (…) det kan godt være 
man har uddannelse, men man skal også have noget andet, det nytter ikke noget kun at have 
uddannelsen, man er nødt til også selv at finde frem til nogle ting og ud fra det arbejde videre, man 
kan ikke bare stoppe og sige, nu har jeg DsA uddannelse, og så er det det, nej, det er ikke nok, det er 
overhovedet ikke nok, og slet ikke hvis man har en pæredansk baggrund, det er det ikke (Aysel, Bilag 
4: 7). 
  
Aysel peger med udsagnet på, at undervisning i DsA kræver yderligere kompetencer, end 
man kan opnå gennem uddannelsen. For Aysel kan en tosproget baggrund være en del af 
disse kompetencer, da hun oplever at besidde en indsigt med hensyn til at være tosproget, 
som etsprogede lærere ikke besidder. For Aysel er det således ikke kun uddannelsen i 
DsA, der kvalificerer undervisningen af tosprogede elever, men ligeledes den 
erfaringsmæssige bagage læreren bringer med sig i det professionelle arbejde. 
 
Tema 3 viser, at både uddannelsen i DsA og erfaringerne med at være tosproget er 
væsentlige elementer for Aysels virke som lærer og for hendes professionelle identitet. For 
Aysel er disse elementer med til at kvalificere hende som lærer og også med til at 
kvalificere undervisningen af tosprogede elever. Aysels identifikation med gruppen af DsA 
lærere og gruppen af tosprogede lærere har betydning for hendes forståelse af sig selv 
som lærer og indgår dermed i hendes professionelle identitet. I identifikationen med de to 
grupper viser hun samtidig, at hun som lærer adskiller sig fra de almindelige lærere og de 
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etsprogede lærere. Denne adskillelse er ligeledes væsentlig for hendes professionelle 
identitet.    
 
Delkonklusion: Aysels professionelle identitet 
Aysels professionelle identitet baserer sig på en række erfaringsmæssige og 
uddannelsesmæssige elementer. Hendes bevidsthed om, at hun er en betydningsfuld brik 
i prioriteringen af DsA på Højgårdsskolen betyder, at hun føler sig værdsat blandt de 
øvrige lærere og hos ledelsen. Organiseringen af DsA betyder dog for Aysel, at hun 
oplever at stå alene med sin viden om fagområdet. Samtidig er hendes status som 
ekspertlærer vigtig for hendes professionelle identitet. Aysels tosprogethed har flere 
funktioner for hende i det professionelle arbejde, hun udfører. Dels oplever hun, at hun har 
en forståelse for de udfordringer tosprogede elever møder, dels oplever hun at være et 
forbillede for tosprogede elever, hvilket styrker hendes relation til disse elever. Aysels 
ønske om at give tosprogede elever et ressourcesyn på deres tosprogethed er et vigtigt 
element i hendes arbejde. Samtidig har hun et ønske om, at DsA får en mere fast 
forankring i folkeskolen, så alle tosprogede elever tilgodeses. Disse projekter er af stor 
betydning for hendes professionelle identitet. Aysels bevidsthed om, at hun som tosproget 
DsA lærer adskiller sig fra etsprogede almindelige lærere er ligeledes vigtig for hendes 
forståelse af sig selv som lærer. Både erfaringsmæssigt og uddannelsesmæssigt oplever 
hun, at hun adskiller sig fra etsprogede almindelige lærere, hvilket indvirker på hendes 
professionelle arbejde og dermed på hendes professionelle identitet.      
Hanne 
Tema 1: Professionel lærer i DsA 
Tema 1 belyser, hvordan Hannes uddannelse og undervisningspraksis samt skolens 
prioritering af DsA har betydning for hendes professionelle identitet.   
 
Uddannelse og undervisning 
Da Hanne besluttede at påbegynde meritlæreruddannelsen, valgte hun at have DsA som 
linjefag ud fra den betragtning, at der i området, hvor hun boede, var mange tosprogede 
familier. Samtidig havde hun et ønske om at arbejde på Højgårdsskolen, hvor hun vidste, 
at der var mange tosprogede elever. Derfor var valget af DsA oplagt for Hanne (Hanne, 
 71
Bilag 5: 4-5). Hanne oplever, at uddannelsen har givet hende en faglig ballast, og hun føler 
sig derfor godt rustet i sit arbejde som klasselærer i en 1. klasse, hvor hovedparten af 
eleverne er tosprogede. På trods af hendes faglige ballast oplever Hanne, at det kan være 
vanskeligt at tage udgangspunkt i elevernes meget individuelle forudsætninger, selvom 
der kun er 14 elever i klassen. For Hanne er den faglige ballast således ikke tilstrækkelig, 
når arbejdet skal tage udgangspunkt i 14 forskellige elever. Hannes klasse har fået tildelt 
en ekstra lærer i en stor del af timerne, og Hanne oplever, at dette øger muligheden for at 
tilgodese alle elever i undervisningen (Hanne, Bilag 5: 5).  
Hanne finder det vigtigt at styrke eleverne fagligt, men hun mener også, at 
elevernes sociale kompetencer skal udvikles, og dette ser hun ligeledes som en væsentlig 
del af sit arbejde. 
 
Jeg ser min rolle, som at jeg skal gøre dem så dygtige, som jeg overhovedet kan, og samtidig få det 
sociale med, men altså det kan jo heller ikke skilles ad, for et barn, der ikke fungerer socialt, kan jo 
også have svært ved at modtage undervisning. Så det ene hænger jo sammen med det andet, men 
altså jeg ser min rolle, som en der får dem fremad, får dem så langt frem, som jeg formår, og de vil 
også gerne, og det skal man jo også udnytte, og måske nogle gange tror jeg, de vil mere, end man 
møder hos danske børn, på en måde, men de bliver nok pacet lidt hjemmefra, tror jeg (Hanne, Bilag 5: 
9). 
 
Hanne lægger i udsagnet op til, at elevernes motivation for at lære hænger sammen med, 
at hovedparten af eleverne i klassen er tosprogede. Hanne oplever, at tosprogede elever 
umiddelbart er mere motiverede for at lære, end etsprogede elever er.  
Hanne tillægger arbejdet med tosprogede elever stor betydning, men giver 
samtidig udtryk for, at hun ikke ser eleverne i sin 1. klasse som tosprogede. 
 
Jeg vil gerne arbejde med dem, og man kan selvfølgelig ikke have en racistisk tilgang, det kan man jo 
ikke, og jeg tænker dem ikke som tosprogsbørn, jeg tænker dem som mine unger i 1. klasse med de 
forskelligheder, de nu har. Og jeg ved, at hende der har de sproglige vanskeligheder, og hende der har 
de der og sådan noget, men det er egentlig meget sådan, jeg tænker dem (Hanne, Bilag 5: 9). 
 
Hannes professionelle identitet baserer sig med ovenstående både på den faglige ballast, 
hun har opnået gennem uddannelsen i DsA, den betydning hun tillægger arbejdet med 
tosprogede elever samt den tilgang, hun har til elevernes individuelle undervisningsbehov. 
 
Prioritering 
Hanne finder, at DsA prioriteres højt på skolen, og at skolelederen har fokus på området 
(Hanne, Bilag 5: 3). Hun mener, at antallet af tosprogede elever på skolen kræver en høj 
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prioritering af området. Prioriteringen af DsA handler for Hanne også om, at fagområdet 
indgår i undervisningen i alle fag. 
 
Det (DsA, red.) skal jo egentlig være en dimension i undervisningen, dvs. man skal også være 
opmærksom på at forklare ord, måske mere end normalt (Hanne, Bilag 5: 2). 
 
Selvom Hanne mener, at fagområdet skal integreres i alle fag, stiller hun med 
formuleringen: det skal jo egentlig være en dimension (…) spørgsmålstegn ved, om dette 
er tilfældet. Hun påpeger dermed, at prioriteringen på den ene side er høj, men på den 
anden side ikke udmønter sig til fulde i undervisningen i samtlige skolefag. 
For Hanne handler prioriteringen desuden om, at lærergruppen er mangfoldig. 
Hun oplever, at det er vigtigt, at tosprogede elever kan relatere til tosprogede lærere på 
skolen, enten fordi de kender dem gennem deres familie, fra boligområdet eller lignende 
(Hanne, Bilag 5: 9). Hanne tillægger dermed tosprogetheden betydning i relationen mellem 
lærere og elever, hvorfor hun finder, at lærerkollegiets mangfoldighed er en vigtig del i 
prioriteringen af undervisningen af tosprogede elever.   
 
Didaktik 
Hanne fokuserer i sine udsagn meget på de didaktiske overvejelser, hun har i forbindelse 
med undervisningen af tosprogede elever. DsA er for Hanne en dimension, hun grundet 
klassens sammensætning tillægger megen opmærksomhed. Hanne påpeger, at hun med 
sit valg af undervisningsmateriale forsøger at afspejle elevsammensætningen i klassen. 
Hun giver et eksempel på dette: 
 
Så har jeg læst Mis med de blå øjne, og det har jeg gjort fordi, at mis med de blå øjne den bliver jo 
holdt uden for på grund af de blå øjne, og der er ingen, der vil den på grund af de blå øjne, og den har 
vi faktisk arbejdet meget med, (…). Og den bruger vi også sådan når, der var en, der var blevet drillet, 
det var en pige med briller, så sagde jeg, hvad for en mis er hun så, hun er mis med de blå øjne, og 
dem der drillede, hvilken mis var de, det var så dem med de grønne øjne, så de kan faktisk godt lave 
lidt fortolkning, og vi kan også bruge den i forhold til det med, at de er tosprogede, altså det er lige 
meget, hvordan man ser ud, så det var lidt med den bagtanke, at jeg valgte den (Hanne, Bilag 5: 4). 
 
Med udsagnet peger Hanne på, at hun gennem brugen af særligt udvalgt 
undervisningsmateriale kan sætte fokus på nogle temaer, som hun finder relevante for 
klassens elevsammensætning.  
Hanne påpeger, at hun har en intention med det arbejde klassen laver, uanset 
om det er fagligt eller socialt. 
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Jeg gør også meget ud af at forklare ungerne, hvorfor jeg gør ting, (…) - her i december havde jeg 
købt nogle spil, (…), og så brugte vi noget tid på det, og så sagde de legetime, så sagde jeg, jeg laver 
ikke noget her, som er bare leg, det er også for, at I kan blive bedre til at samarbejde, for man er nødt 
til at kunne samarbejde, når man skal have et arbejde og også her i skolen, man er nødt til at kunne 
samarbejde, og det er ikke bare for sjov, det er ikke kun for, at I skal sidde og lege. Jeg gør meget ud 
af at forklare, hvorfor vi gør nogle ting, det kan godt være, de har en lidt anden forestilling, jeg tror, at 
en arabisk skole er lidt anderledes, det er nok lidt mere gammeldags, så det er også for at give dem en 
opfattelse af, at vi ikke bare sidder og leger og pjatter. Jeg har nogle bagtanker med det (Hanne, Bilag 
5: 11). 
 
Hannes undervisning baserer sig således på velovervejede elementer, som både har 
fokus på faglige og sociale læreprocesser. Hanne mener, som tidligere vist, at det er 
vigtigt, at eleverne fungerer socialt for også at udvikle sig fagligt. Hun vægter derfor begge 
dimensioner i undervisningen og er bevidst om at fortælle eleverne, hvad hensigten er, 
med det de laver.    
 
Tema 1 viser, at Hanne oplever, at den faglighed, hun har fået gennem sin uddannelse i 
DsA, er af afgørende betydning for den undervisning, hun praktiserer. Hannes tilgang til 
eleverne i klassen præges af et fokus på eleverne som individer med en række 
forskelligheder og ikke som en homogen gruppe af tosprogede elever. Alligevel rettes 
Hannes opmærksomhed mod elevernes tosprogethed i flere henseender, hvorfor 
tilgangen til eleverne ligeledes baserer sig på en række hensyn, hun finder nødvendige, 
hvad angår undervisningen af tosprogede elever. Prioriteringen af fagområdet er væsentlig 
for Hanne, men hun antyder, at integreringen af fagområdet i alle fagene kan være 
tvivlsom, måske særligt hos lærere uden uddannelse i DsA. Med Hannes didaktiske 
overvejelser ses igen hendes fokus på at tage udgangspunkt i, at hovedparten af eleverne 
i hendes klasse er tosprogede. Hendes behov for at forklare eleverne hensigten med det, 
de laver, kan fremstå som et forsøg på at socialisere en gruppe børn ind i en umiddelbart 
ukendt institutionel ramme. Der fremstår med dette tema en række umiddelbart 
modsætningsfyldte opfattelser hos Hanne, som alle udgør en del af hendes professionelle 
identitet. 
 
Tema 2: Sprog og tosprogethed 
Tema 2 fokuserer på Hannes professionelle identitet i relation til hendes oplevelser med 
elevernes sproglige forudsætninger og inddragelsen af disse i undervisningen.  
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Tosprogethed som ressource  
Hannes tilgang til tosprogethed er præget af et ressourcesyn. Alligevel bliver hun til tider 
indfanget af den opfattelse af tosprogethed, som sidestiller tosprogethed med at være 
ressourcesvag.  
 
(…) i børnehaveklassen startede næsten 23 (elever, red.), men så tror jeg nok, at alle de stærke børn 
de forsvandt, men der var også nogle af de - fordi man er tosproget, er man jo ikke ressourcesvag, i 
virkeligheden er det jo helt grotesk, at man siger, at et barn der behersker to sprog er ressourcesvag, 
for det er jo et ressourcestærkt barn. Jeg har selv et barnebarn, der er tosproget, og når jeg siger det, 
ser folk helt forkerte ud, så siger jeg ja, hendes far er amerikaner, hun taler flydende engelsk og dansk, 
og så hold da op så er det godt, men det er også det, at der er mere prestige i at kunne engelsk og 
dansk end at kunne arabisk og dansk. Fordi det er jo også en ressource, de har jo en helt anden 
sproglig indgangsvinkel til det. (Hanne, Bilag 5: 2) 
 
Udsagnet illustrerer, hvordan Hanne indfanges af diskursen om tosprogede børn som 
ressourcesvage. Hendes opmærksomhed på at betragte tosprogethed som en ressource 
gør dog, at hun får korrigeret sit udsagn, hvorved ressourcesynet fremhæves. I udsagnet 
ligger der er en forståelse af, at de ressourcestærke elever, som forsvandt, er etsprogede 
elever. Derfor er der nu primært tosprogede elever tilbage i klassen, som på baggrund af 
den samfundsmæssige diskurs betragtes som ressourcesvage.  
For Hanne er det vigtigt at give tosprogede elever en opfattelse af, at deres 
tosprogethed er en styrke for dem. Derfor er hun yderst opmærksom på at anerkende 
elevernes respektive modersmål, så de får en oplevelse af, at deres sprog repræsenterer 
en værdi. Hanne forsøger derfor også at inddrage elevernes modersmål i undervisningen i 
den udstrækning, hun kan. Hanne begrunder dette med, at hun ønsker ”at vise, at det er 
acceptabelt, deres modersmål, det skal ikke være noget, de ikke må bruge” (Hanne, Bilag 
5: 4). Hanne finder det vigtigt, at tosprogede elever holder fast i deres modersmål og 
udvikler deres sproglige kompetencer på såvel modersmålet som på dansk. For Hanne er 
elevernes modersmål adgangen til deres rødder. 
 
Jeg tror da, det er vigtigt, hvis ikke man skal kappe deres rødder, så er de nødt til at have to sprog, de 
skal have lov at have de to sprog, der er jo nogle bedsteforældre, som måske ikke er her i landet, som 
de ikke kan have kontakt med, hvis de ikke får lov at have deres modersmål (Hanne, Bilag 5: 9-10). 
 
Fordi Hanne ikke selv er tosproget, kan hun ikke som Isam og Aysel inddrage tyrkisk eller 
arabisk i undervisningen. I stedet henviser hun til, at hun i undervisningen arbejder med 
elevernes sprog, så de oplever, at det, Hanne betegner som deres hjemmesprog, også 
har en funktion i skolen sammen med deres danske skolesprog (Hanne, Bilag 5: 2). På 
den måde forsøger Hanne at udnytte elevernes sproglige kompetencer på såvel dansk 
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som på deres modersmål for derigennem at vise eleverne, at deres sproglige kompetencer 
på begge sprog repræsenterer en værdi. 
 
Tema 2 viser, at Hanne ønsker at give tosprogede en oplevelse af, at deres tosprogethed 
er en ressource for dem. Dette gør hun bl.a. ved at inddrage elevernes respektive 
modersmål i undervisningen i den udstrækning, hun kan. For Hanne er dette et projekt, 
som præger hendes professionelle arbejde og derfor også er væsentligt for hendes 
professionelle identitet.  
 
Tema 3: Kategorier 
Tema 3 omhandler de kategorier, Hanne italesætter gennem interviewet. Kategorierne 
relaterer sig til eleverne og til det at være dansk eller ikke dansk. 
 
Dansker vs. ikke-dansker 
Hanne oplever, at eleverne i 1. klasse allerede har en veludviklet forståelse af de 
forskelssætninger, der ofte omtales i den offentlige debat mellem danskere og ikke-
danskere. Hanne giver et eksempel på dette: 
 
Jeg var faktisk ude for engang, jeg sagde et eller andet med, nå ja, men vi er jo alle sammen 
danskere, og så var der en der sagde, nej, vi er ikke danskere, vi er arabere, og jeg kan ikke lide 
danskere, og en anden sagde nej, det kan jeg heller ikke. Og det tog jeg så lidt hårdt fat i, fordi det skal 
vi ikke have noget af (Hanne, Bilag 5: 2-3). 
 
Med udsagnet peger Hanne på, at kategorierne ’dansker’ og ’araber’ er en del af 
elevernes bevidsthed. Hanne føler, at hun er nødt til at tage en sådan problemstilling op, 
da hun ikke ønsker konflikter baseret på holdninger som den, der udtrykkes hos eleven. I 
klassen er der en dreng, som har en dansk mor og en israelsk far, og Hanne har også 
oplevet, at der fra de palæstinensiske børns side er en opmærksomhed på dette (Hanne, 
Bilag 5: 3), hvilket hun også er opmærksom på. Hanne oplever, at det ikke kun er 
kategorien ’ikke-dansker’, der står i modsætning til kategorien ’dansker’. Hanne fortæller 
om en oplevelse i forbindelse med Ramadanen: 
 
Da ramadanen startede, så kom en af pigerne hen til mig og spurgte, Hanne faster du? Nej det gør jeg 
ikke, for du ved jo godt, at jeg er ikke muslim, og jeg går jo heller ikke med tørklæde, nå nej. Men hvad 
er du så? Er du dansker? Så måtte jeg jo sige, ja, det er jeg, men det var sådan lidt, hvad søren kan 
du så være? (Hanne, Bilag 5: 10). 
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Hanne illustrerer med eksemplet, at kategorien ’muslim’ ikke umiddelbart finder sin 
religiøse modsætning i Danmark, hvorfor kategorien ’dansker’ for pigen i eksemplet bliver 
modsætningen til at være muslim.  
Hanne oplever, at der blandt eleverne kommer en række kategorier til udtryk, 
som tager udgangspunkt i både etnicitet, religion og sprog. Disse kategorier er for Hanne 
vigtige at medtænke i undervisningen, som hun som tidligere vist f.eks. gør med valget af 
undervisningsmateriale.  
 
Kategorien ’tosproget’ 
Hanne har i sin forholdsvise korte tid som lærer hovedsageligt undervist tosprogede 
elever. Derfor oplever hun, at hendes erfaringer med etsprogede elever er begrænset til 
de få, der er i hendes klasse. Hun har dog en forestilling om, at der er forskel på 
tosprogede elever og etsprogede elever – særligt hvad angår deres ambitionsniveau.  
 
Nu er det jo så tosprogede næsten alle sammen, men jeg har også spurgt dem, (…) hvor gode vil I 
være, altså vil I være dårlige, men det var der ingen, der ville, nå ok, men I vil godt være mellemgode, 
vil I ikke? Nej, sagde de. Nå, men vil I så være de bedste? Ja! Så sagde jeg, det kan vi godt, men så 
skal I også arbejde meget, og de vil gerne arbejde de børn, og i den retning, så ser jeg måske, jeg ved 
ikke om udenlandske børn, altså nu har jeg jo ikke så meget erfaring med de danske, men de er 
meget ambitiøse, og de vil gerne være de bedste, og hvis der er en, der laver ballade, så kan de andre 
finde på at komme og sige det. Jeg hørte en dag en, der sagde, ved du hvad, så kan du kun blive 
skraldemand, så får du ikke et godt job (Hanne, Bilag 5: 8-9). 
 
Samtidig med, at Hanne italesætter en forskel mellem tosprogede og etsprogede elever, 
lægger hun vægt på, at der blandt elever, der kategoriseres som tosprogede, er en stor 
diversitet. For Hanne er tosprogethed i hendes klasse 14 forskellige ting, og hun oplever, 
at elevernes faglige og sproglige niveau hænger mere sammen med, om de er 
velstimulerede, og om de f.eks. får hjælp til lektier derhjemme (Hanne, Bilag 5: 10). Hanne 
mener derfor, at kategorien ’tosproget’ ikke dækker den mangfoldighed, eleverne i hendes 
1. klasse repræsenterer.  
 
Tema 3 viser, at Hanne oplever, at eleverne italesætter forskellige kategorier, som 
vedrører både etnicitet, sprog og religion, hvorfor Hanne finder det vigtigt at inddrage disse 
aspekter i undervisningen. Hannes fortællinger om tosprogede elever baserer sig både på 
en kategorisering af tosprogede elever som en ambitiøs elevgruppe og en ophævelse af 
kategorien ’tosproget’, som Hanne oplever som 14 forskellige ting i sin klasse.  
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Delkonklusion: Hannes professionelle identitet 
Hannes professionelle identitet baserer sig på den faglige ballast, hun gennem sin 
uddannelse har fået. Hun vægter, at undervisningen tager udgangspunkt i elevernes 
individuelle behov, men finder samtidig dette vanskeligt i en klasse, hvor eleverne er 
meget forskellige. Hanne har et mål med den undervisning, hun praktiserer, og hun vægter 
både sociale og faglige kompetencer i arbejdet med eleverne. For Hanne er det vigtigt at 
bevidstgøre eleverne om, at deres tosprogethed er en ressource. Dette gør hun bl.a. ved 
at inddrage elevernes respektive modersmål i undervisningen for at vise eleverne, at deres 
modersmål også kan have en funktion inden for skolens rammer. Hannes italesættelse af 
tosprogede elever baserer sig både på en kategorisering af disse og en ophævelse af 
kategorien ’tosproget’. Hannes undervisning baserer sig på disse forhold og udgør derfor 
et element i hendes professionelle identitet. Endelig er prioriteringen af fagområdet vigtig 
for Hanne, men hun oplever, at DsA trods prioriteringen endnu ikke er den dimension af 
alle fag, som den burde være. Hannes professionelle identitet er med ovenstående 
sammensat af en række oplevelser, hun har i arbejdet med tosprogede elever på en skole, 
hvor DsA vægtes højt. 
Serdil 
Tema 1: Professionel DsA lærer 
Tema 1 fokuserer på, hvordan Serdils oplevelser med at være uddannet i og undervise i 
DsA har betydning for hans professionelle identitet. 
 
Uddannelsens betydning 
Serdil videreuddannede sig i DsA, da han blev tilbudt at være koordinator for området på 
skolen. Trods hans egne erfaringer med at være tosproget oplever han, at uddannelsen 
har suppleret disse erfaringer teoretisk og pædagogisk, hvilket han finder værdifuldt i sit 
virke som lærer. 
 
Det (at være uddannet i DsA, red.) betyder meget, altså dengang de spurgte, om jeg ville være 
koordinator for området, jamen, så var det jo for mit vedkommende vigtigt, at jeg også havde den 
fornødne uddannelse, at man ikke alene underviser i kraft af, at man har nogle erfaringer. Selvfølgelig 
er det jo vigtigt og godt at have de erfaringer, men alene af tosprogethed, det er selvfølgelig vigtigt at 
få indsigt i nogle grundlæggende ting, dvs. at undervise i dansk som andetsprog og den pædagogik og 
hele måden det bliver praktiseret på, så det var vigtigt at få det med (Serdil, Bilag 6: 5). 
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Serdil oplever, at han med uddannelsen har fået en professionel tilgang til fagområdet, og 
at den teoretiske ballast, han har opnået, har opkvalificeret ham med hensyn til at 
undervise tosprogede elever (Serdil, Bilag 6: 6). Serdil finder, at hans tilgang til 
undervisningsplanlægning har ændret sig, og han er blevet mere opmærksom på, hvordan 
tosprogede elever kan tilgodeses i undervisningen (Serdil, Bilag 6: 5).  
 
Didaktik 
Serdil er af den opfattelse, at både tosprogede og etsprogede elever har gavn af 
undervisningen, når der er fokus på DsA. Serdil oplever, at den undervisning, han 
praktiserer, også har en positiv effekt på sprogligt svage, etsprogede elever (Serdil, Bilag 
6: 5). For Serdil er det vigtigt, at undervisningen tager udgangspunkt i elevernes forskellige 
forudsætninger og læringsbehov. Derfor tager hans didaktiske overvejelser udgangspunkt 
i dette. 
 
Det er vigtigt, når man tilrettelægger at sige, jamen, hvad er det for en elevgruppe, jeg har, nogle kan 
nøjes med at læse det, nogle skal se det, nogle skal have det eksemplificeret, og nogle skal have det 
visualiseret, og alle de der ting tænker man selvfølgelig på, og det er også vigtigt at gentage og 
gentage, nogle af børnene de har forstået det første gang, og man skal ikke gentage anden gang, 
jamen, hvordan tænker man så på dem, der skal have det gentaget måske fem gange, og de skal 
have det tegnet, og alle de her ting, dem har man så medtænkt (Serdil, Bilag 6: 12). 
 
Serdil oplever, at uddannelsen i DsA har givet ham blik for at medtænke elevernes 
forskellige læringsstile og læringsbehov. DsA er for Serdil ikke et adskilt fag, men derimod 
en del af hans pædagogiske tilgang og undervisningspraksis. 
Serdil lægger vægt på, at den undervisning han tilrettelægger, tager 
udgangspunkt i elevernes forskellige erfaringsverdener. Med erfaringsverdener mener 
Serdil, at eleverne har kendskab til forskellige lande, forskellige sprog og forskellige 
samfund grundet deres indvandrer- eller efterkommerbaggrund. For Serdil handler det 
derfor om, at de emner og undervisningsforløb han vælger, tager udgangspunkt i klassens 
mangfoldighed, og at emnerne derfor kan paralleliseres til elevernes forskellige 
erfaringsverdener. 
 
Jeg kan mærke, at – et digt som børnene læste i dansk, det var en salme, altså, jeg kunne godt se, at 
hvis man paralleliserede lidt til deres erfaringsverden, så havde det pludselig en helt anden, så var det 
lige pludselig meget interessant. Jeg tror også, de emner man vælger; jeg har været støtte i nogle 
andre klasser, hvor børnene kom meget mere på banen, og de fortæller om ting, de har oplevet i 
sommerferien, og jeg har set det og det og det, det var noget, de kunne fortælle om, og de var meget 
mere aktive (Serdil, Bilag 6: 12-13).  
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For Serdil er dette også en måde at vise eleverne, at deres erfaringsverdener har en 
betydning – også i en dansk kontekst – og at de også kan udnytte den viden, de besidder, 
i skolesammenhænge. Serdil eksemplificerer, at et emne om eventyr kan fokusere på 
eventyr fra forskellige lande, eller et emne i kristendom kan omhandle engle eller himmel 
og helvede og dermed sætte fokus på forskellige religioners syn på disse begreber (Serdil, 
Bilag 6: 12). For Serdil betyder udgangspunktet i elevernes erfaringsverdener også, at han 
oplever timerne mere interessante. 
 
Det bliver mange gange nogle interessante og sjove timer, vi har, altså bare det at arbejde med 
historie, med middelalderen f.eks., hvor du hele tiden bevæger dig meget ud over emnet, når du 
snakker om middelalderen i andre europæiske lande og måske samfund, hvor deres erfaringsverden 
også kan være en del af. Så begynder man at bevæge sig i nogle interessante emner. Men stadigvæk 
inden for historie, men at de får mulighed for at komme til orde også om noget fra deres 
erfaringsverden (Serdil, Bilag 6: 3). 
 
For Serdil ligger der en udfordring i at skabe en spændende og interessant undervisning 
for eleverne, men også for ham selv. Serdil oplever derfor, at når undervisningen tager 
udgangspunkt i elevernes erfaringsverdener, bliver eleverne mere deltagende og 
undervisningen mere interessant. 
I DsA undervisningen lægger Serdil vægt på at arbejde med forforståelser. 
For Serdil er det vigtigt, at eleverne kender til begreber inden for det emne, de skal arbejde 
med, inden det egentlige arbejde med emnet begynder. Arbejdet med forforståelser er for 
Serdil hovedsageligt et arbejde, der foregår med tosprogede elever i DsA timerne, men 
han mener dog også, at andre elever kan have glæde af dette arbejde. 
 
(…) det kunne f.eks. godt være et emne i natur og teknik, som man kører, det kan være hvad som 
helst, men inden man går i gang med det emne, hvad er det så for nogle faglige udtryk, der er brug for 
at forklare, så en afklaring af de her faglige begreber, hvis det er emnet, der handler om vand eller 
fotosyntese eller det kan være energi, hvad er det så for nogle ting, man skal tage op med børnene, 
både visuelt; men også når man skal læse og finde materiale til dem, at man så kan mærke, at de 
børn er på samme niveau. Og det kan også godt være nogle af de ting, man har gennemgået med de 
børn, man kan have hængende oppe i klassen, det er en god hjælp også til de andre børn (Serdil, 
Bilag 6: 6). 
 
Serdil oplever, at hans opmærksomhed på arbejdet med forforståelser er øget, efter han 
har taget uddannelsen i DsA. 
For Serdil er arbejdet med elevernes erfaringsverdener og arbejde med 
forforståelser centralt for hans arbejde som lærer, hvorfor det også er centralt for hans 
professionelle identitet.  
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Betydningen af at undervise tosprogede elever 
For Serdil har det stor betydning at arbejde med tosprogede elever, og han oplever 
arbejdet som en udfordring. For Serdil ligger udfordringen bl.a. i, at han konstant er nødt til 
at tænke i nye baner for at tilgodese elevernes individuelle behov (Serdil, Bilag 6: 9). 
Samtidig oplever han en tilfredsstillelse, når eleverne opnår nye erkendelser. 
 
Jeg lægger meget stor vægt på, at jeg har de her timer, og jeg kan hjælpe de her børn. Altså når jeg 
mærker, at et barn får den her aha oplevelse, det betyder utrolig meget. At børnene kan gå herfra og 
sige; at det ikke fylder meget hele tiden, men at de kan få klarhed over nogle ting, og at det fungerer 
for dem. (Serdil, Bilag 6: 8-9) 
 
Serdil oplever, at han med undervisningen i DsA gør en forskel for eleverne. For Serdil er 
det vigtigt, at eleverne får succesoplevelser, og at disse bliver en del af deres hverdag.  
 
Tema 1 viser, at Serdil tillægger sin uddannelse i DsA stor betydning. Serdil fandt ikke sin 
tosprogede baggrund tilstrækkelig til at fungere som koordinator for DsA, hvorfor han 
mente det var nødvendigt at supplere sin læreruddannelse med en uddannelse i DsA. For 
Serdil har uddannelsen betydet, at han har fået en professionel tilgang til fagområdet, og 
uddannelsen er derfor vigtig for hans professionelle identitet. Serdil oplever, at både 
etsprogede og tosprogede elever har glæde af undervisningen, når der er fokus på DsA. I 
Serdils didaktiske overvejelser vægter han udgangspunktet i elevernes erfaringsverdener, 
og samtidig oplever han, at arbejdet med forforståelser er et centralt element i 
undervisningen af tosprogede elever. Serdil tillægger desuden arbejdet med tosprogede 
elever stor betydning, hvorfor både hans didaktiske overvejelser og selve undervisningen 
er væsentlige elementer i hans professionelle identitet. 
 
Tema 2: Organisering, prioritering og videndeling 
Tema 2 belyser, hvordan Serdil oplever henholdsvis organisering, prioritering og 
videndeling i forbindelse med DsA, og hvordan disse elementer indgår i Serdils 
professionelle identitet.  
 
Organisering 
For Serdil er organiseringen af DsA central, hvad angår mulighederne for at støtte skolens 
tosprogede elever. Serdil finder, at en af fordelene ved skolens organisering af DsA er, at 
han har mulighed for at sidde med få elever og arbejde med det, resten af klassen 
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arbejder med. Med denne arbejdsform finder Serdil det muligt at arbejde med stoffet ud fra 
det niveau, eleverne befinder sig på eller i et tempo, der passer til eleverne (Serdil, Bilag 6: 
2). For Serdil er et andet centralt aspekt ved organiseringen af DsA, at det er lærere, der i 
forvejen er tilknyttet den enkelte klasse, som underviser i DsA. Han ser dette som en 
fordel, da DsA læreren derved har indblik i, hvad klassen arbejder med og derfor nemt kan 
fortsætte dette arbejde. Derudover giver det DsA læreren bedre mulighed for at kende de 
enkelte elever og deres individuelle behov. Serdil oplever, at samarbejdet mellem DsA 
læreren og klassens øvrige lærere er vigtigt for at give eleverne det optimale udbytte af 
undervisningen i DsA (Serdil, Bilag 6: 13).  
 
Jeg er glad for, at vi har den praksis, vi nu har i kraft af, at vi har jo snakket om det blandt lærerne, 
hvordan synes vi, det her skal organiseres (Serdil, Bilag 6: 14). 
 
Serdil oplever, at både organiseringen og undervisningen i DsA fungerer, fordi lærerne 
samarbejder om begge dele. De rammer skolen har sat for DsA er væsentlige for 
udfoldelsen af Serdils professionelle arbejde med DsA og dermed for hans professionelle 
identitet. 
  
Prioritering 
Prioriteringen af fagområdet DsA er central for Serdil. Han oplever, at undervisningen af 
tosprogede elever prioriteres højt af både lærere og skoleledelse. 
 
Jeg tror, det er meget vigtigt, at skoleledelsen også bakker op om det, det er helt sikkert, at det betyder 
meget. Også i forhold til de kurser vi har været på, uden ledelsens opbakning er det jo ikke muligt, at 
der kan komme så mange lærere med på de her kurser (Serdil, Bilag 6: 4). 
 
Opkvalificeringen af lærerne betyder, at flere lærere varetager undervisningen i DsA, og at 
fokus på undervisningen af tosprogede elever øges, hvilket for Serdil er nødvendigt i 
prioriteringen af fagområdet. For Serdil er det vigtigt, at DsA er en dimension i alle skolens 
fag og ikke kun varetages af udvalgte lærere. Med lærernes kurser oplever Serdil, at DsA 
bliver en del af den almindelige undervisning, da lærernes opmærksomhed på fagområdet 
øges (Serdil, Bilag 6: 3-4). Lærernes opkvalificering inden for fagområdet er en af 
årsagerne til, at Serdil oplever, at skolens intention om at prioritere området højt er reel.  
 
Når man kigger på skolens overordnede mål og politik, så giver det jo et godt billede og afspejling af 
den måde, det (DsA, red.) bliver kørt på i praksis, så det ikke bare er noget, der står med fine ord, men 
at det også er noget, der bliver praktiseret (Serdil, Bilag 6: 5). 
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Serdil oplever, at prioriteringen af DsA sigter mod at opfylde skolens mål og visioner med 
hensyn til undervisning af tosprogede elever. For Serdil er dette vigtigt, og prioriteringen er 
derfor et centralt element i hans professionelle identitet.  
 
Videndeling 
Den videndeling, der finder sted mellem lærerne, er for Serdil en forudsætning for både 
organiseringen og prioriteringen af DsA på skolen.  
 
De møder vi har kunnet holde blandt lærerne om videndeling og omkring det her område, det har 
været godt, og det er noget, jeg synes, vi skal holde fast i, det vi gør. Også for at den gode praksis og 
viden på området ikke går tabt (Serdil, Bilag 6: 14). 
 
Videndeling er for Serdil medvirkende til, at området udvikles på en måde, der tilgodeser 
tosprogede elever bedst muligt. Ifølge Serdil foregår videndelingen på to niveauer; blandt 
lærerne, der er uddannet i DsA, og som hver anden måned holder tosprogsmøder og 
blandt lærerne i teamet omkring en klasse. Videndeling blandt DsA lærerne kan betragtes 
som den overordnede videndeling med hensyn til organisering, emnearbejde på tværs af 
årgange og udvikling af fagområdet. Videndelingen mellem DsA lærerne og de øvrige 
lærere baserer sig i højere grad på drøftelser om de enkelte elevers behov og om konkrete 
undervisningsforløb. For Serdil er begge fora for videndeling væsentlige for udviklingen af 
DsA. 
 
Tema 2 viser, at Serdil finder organiseringen og prioriteringen af DsA vigtig for 
fagområdets udvikling. Desuden viser temaet, at Serdil oplever, at videndelingen blandt 
lærerne er afgørende for fagområdet. Organiseringen, prioriteringen og videndelingen 
udgør dermed betydningsfulde aspekter af Serdils professionelle identitet.  
 
Tema 3: Modersmål, tosprogethed og faglighed  
Tema 3 omhandler Serdils oplevelser, hvad angår tosprogede elevers sprog, tosprogethed 
og faglighed. Derudover illustrerer temaet, hvilket syn Serdil har på sprog og tosprogethed, 
samt hvordan han oplever, at eleverne betragter deres tosprogethed.  
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Inddragelse af modersmålet  
Serdil benytter sig sjældent af sit modersmål i undervisningen. Til gengæld medtænker 
han som tidligere nævnt elevernes forskellige erfaringsverdener, som også inkluderer 
deres sproglige erfaringer.  
 
Det er meget sjældent, jeg bruger det (modersmålet, red.). Så er det mere den ganske almindelige 
dagligdags snak, at man kan snakke om nogle ting. Fordi når man begynder at snakke om fagene, så 
er det jo meget fagsprog, som jeg heller ikke er kompetent på, på mit modersmål. Og heller ikke 
børnene. Men man kan inddrage det, ligesom i historie eller andre ting, noget fra børnenes eller min 
egen erfaringsverden, og er der træk man kan bruge, så gør man det (Serdil, Bilag 6: 4). 
 
Serdil er dog ikke i tvivl om, at der på skolen er en accept af, at tosprogede lærere kan 
inddrage deres modersmål, det er blot sjældent, han selv finder det hensigtsmæssigt eller 
relevant. Serdil oplever heller ikke, at eleverne tillægger deres modersmål en betydning i 
undervisningen. 
 
I undervisningen tror jeg ikke, det har særlig meget betydning, fordi en ting det er også, det er, at man 
kan snakke et dagligdags sprog, men når vi snakker faglighed, så kan det jo godt være svært, selv for 
mig, at begynde at forklare nogle ting på modersmålet, så det tror jeg ikke har så meget betydning i 
timerne (Serdil, Bilag 6: 13). 
 
Serdil oplever, at hverken han eller eleverne har glæde af at inddrage deres respektive 
modersmål i undervisningssammenhænge, da han finder, at hverken han selv eller 
eleverne er kompetente på det fagsprog, der tales i skolen. I stedet fokuserer han på de 
forskellige erfaringsverdener eleverne har og tager i sin undervisning udgangspunkt i 
disse. 
 
Tosprogethed  
På trods af, at Serdil ikke finder det relevant at inddrage sit modersmål i undervisningen, 
pointerer han vigtigheden af, at eleverne bliver opmærksomme på, at deres tosprogethed 
er en ressource for dem. 
 
Det at børnene kan nogle flere sprog, det er jo et plus – en stor ting, så det skal man understrege, at 
selvom man kan kurdisk eller tyrkisk eller engelsk, så er det ikke ensbetydende med, at det er værre, 
tværtimod (Serdil, Bilag 6: 10). 
 
Med udsagnet indikerer Serdil, at det for tosprogede elever ikke er en selvfølge at opfatte 
tosprogetheden som en ressource. Serdil oplever dog, at der er forskel på, hvordan 
tosprogede børn opfatter deres tosprogethed. 
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Jeg synes, det er vigtigt, at man snakker med børnene og siger, at altså et sprog er et sprog, der er 
ikke noget sprog, der er hverken højere eller lettere end et andet sprog, og det er vigtigt, at de får det 
at vide. (…) nogle børn er faktisk stolte af, at de kan flere sprog, og nogle synes, det er fy og skam at 
kunne tyrkisk eller arabisk (Serdil, Bilag 6: 9-10). 
 
For Serdil ligger der derfor en opgave i at få tosprogede elever til at betragte deres 
tosprogethed som en ressource. Denne opgave er for Serdil væsentlig i hans 
professionelle arbejde med tosprogede elever.   
 
Faglighed 
For Serdil er undervisningen i DsA væsentlig for elevernes faglige kompetencer. Han 
oplever, at nogle elever kan have svært ved at følge med i den almindelige undervisning, 
hvorfor DsA undervisningen kan være medvirkende til, at eleverne ikke kommer bagud. 
Han forklarer, at nogle elever ikke har forstået et emne i f.eks. matematik, før man går 
videre til et nyt emne. Serdil mener, at DsA kan være med til at følge op på de emner, 
eleverne ikke har forstået fra den almindelige undervisning og dermed være med til 
indhente det manglende (Serdil, Bilag 6: 11).  
 
Jeg håber, at vi med den undervisning, vi har, kan give børnene den ballast, der skal til, de skal 
forhåbentlig; de skal jo komme ud til den samme eksamen med de kvalifikationer og afgangsprøver 
osv. At vi kan give dem den ballast, der skal til for, at de kan klare sig til eksamen, og at de kommer 
videre i skolesystemet, så at DsA er med til at give et kærligt skub i den retning (Serdil, Bilag 6: 11) 
 
Trods Serdils forhåbning om, at tosprogede elever kommer gennem deres afgangsprøver 
med samme niveau som deres klassekammerater, ligger der hos Serdil samtidig en tvivl, 
om det vil lykkes. Med formuleringen de skal forhåbentlig, antyder han, at han ikke føler 
sig sikker på, at alle tosprogede elever opnår de forventede kvalifikationer, men han håber 
dog alligevel, at DsA kan give dem et skub i den retning. Dermed er DsA for Serdil et 
værktøj i opkvalificeringen af tosprogede elever, så de får samme forudsætninger for at 
gennemføre deres afgangsprøver som etsprogede elever.  
 
Tema 3 viser, at Serdil ønsker at give tosprogede elever et ressourcesyn, hvad angår 
deres tosprogethed. Trods dette inddrager Serdil ikke sit eget modersmål i 
undervisningen, men medtænker i stedet elevernes forskellige erfaringsverdener i 
undervisningen. Serdil oplever, at nogle tosprogede elever kan have faglige 
vanskeligheder og hans forhåbning er, at undervisningen i DsA kan være medvirkende til, 
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at eleverne kan følge med i den almindelige undervisning og dermed få samme faglige 
forudsætninger som etsprogede elever.  
 
Tema 4: Grupper og kategorier 
Tema 4 omhandler de grupper og kategorier, der gennem interviewet med Serdil kommer 
eller ikke kommer til udtryk.  
 
Lærerkategorier  
Serdil adskiller sig fra Isam og Aysel ved, at han ikke tillægger sin tosprogede baggrund 
betydning, hvad angår hans lærerfunktion. Han oplever heller ikke, at eleverne opfatter 
ham anderledes. 
 
Når man har de små klasser, som jeg har, det er ikke noget, jeg tænker over, og jeg ved ikke, om 
børnene tænker over det, det ved jeg ikke, jeg er bare en lærer, der hedder Serdil, der kan være sød 
og til tider sur, jeg tror ikke, børnene tænker så meget over det (Serdil, Bilag 6: 8). 
 
Serdil identificerer sig dermed ikke med gruppen af tosprogede lærere, men ser i højere 
grad sig selv som en del af lærergruppen generelt. Serdil finder ikke sin tosprogede 
baggrund nødvendig i samarbejdet med tosprogede elevers forældre. Han har kun få 
gange oplevet, at det har været nødvendigt at tale kurdisk eller tyrkisk med forældre, 
hvorfor han som udgangspunkt altid taler dansk med dem (Serdil, Bilag 6: 8).  
Selvom Serdil tillægger sin uddannelse stor betydning, italesætter han ikke en 
forskel mellem sig selv og de almindelige lærere, som Isam og Aysel gør. Tværtimod 
fokuserer han på, at de DsA kurser lærerne har været på har skabt et øget fokus på 
fagområdet blandt lærerne. Han oplever derfor, at DsA er blevet et område som 
lærergruppen i fællesskab løfter.  
Serdil identificerer sig derfor primært med lærergruppen generelt og fokuserer 
ikke på den forskel, som Isam og Aysel finder mellem henholdsvis tosprogede lærere og 
etsprogede lærere og DsA lærere og almindelige lærere.    
 
Tosprogede elever 
For Serdil har betegnelsen ’tosprogede elever’ ikke en entydig betydning. Serdil oplever, at 
der blandt tosprogede børn er forskel på både deres forudsætninger og deres faglige 
niveau. 
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Nu tænker jeg på min egen klasse, og de børn jeg har, og de er meget forskellige, børnene og 
familierne. Jeg synes, det er svært at sige, at vi har en homogen elevgruppe (Serdil, Bilag 6: 11). 
 
Serdil antyder her, at kategorien ’tosproget’ ikke nødvendigvis dækker over en gruppe 
børn med ensartede karakteristika, hvorfor betegnelsen ’tosprogede elever’ kan virke 
misvisende, da Serdil oplever tosprogede elever som en heterogen gruppe. Serdil 
bemærker, at: ”Selvfølgelig har vi også mange børn, der klarer sig rigtig godt af de 
tosprogede” (Serdil, Bilag 6: 3). Dette udsagn viser, at der til kategorien ’tosproget’ ofte er 
knyttet en forestilling om, at elever, der kategoriseres som tosprogede, også anses som 
fagligt svage elever. Serdils ordvalg selvfølgelig indikerer, at ’tosproget’ og ’fagligt svag’ 
ofte anvendes synonymt, men han ønsker at vise, at dette ikke nødvendigvis er tilfældet 
blandt skolens tosprogede elever.   
 
Tema 4 viser, at Serdil ikke oplever, at adskille sig fra etsprogede lærere, og han mener 
heller ikke, eleverne har denne opfattelse. Hans uddannelse i DsA betyder heller ikke, at 
han ser sig selv anderledes end de almindelige lærere. I stedet fokuserer han på, at 
kurserne, lærerne har været på, har betydet, at alle lærere er med til at løfte området. For 
Serdil kan tosprogede elever ikke indplaceres i en samlet kategori, da han oplever, at 
tosprogede elever langt fra er en heterogen elevgruppe. 
 
Delkonklusion: Serdils professionelle identitet  
Med ovenstående fire temaer tegner der sig et billede af Serdils professionelle identitet. 
Udannelsen i DsA har stor betydning for Serdil. De pædagogiske redskaber han har fået, 
benytter han i planlægningen og praktiseringen af undervisningen af både tosprogede og 
etsprogede elever. For Serdil er organiseringen og prioriteringen afgørende for DsA, og 
videndelingen lærerne imellem er en forudsætning for, at tosprogede elever tilgodeses 
bedst muligt. Serdil ønsker at give tosprogede elever en opfattelse af, at deres 
tosprogethed er en ressource for dem. Han inddrager dog ikke sin egen tosprogethed i 
undervisningen, men tager i sin undervisning i stedet udgangspunkt i elevernes 
erfaringsverdener for derigennem at vise eleverne, at deres erfaringsverdener har 
betydning – også i en dansk kontekst. Serdils forhåbning er, at DsA medvirker til, at 
tosprogede elever opnår faglige forudsætninger svarende til etsprogede elevers. Serdil 
opfatter ikke sin tosprogethed som betydningsfuld i undervisningssammenhæng, og han 
ser derfor ikke sig selv som tosproget lærer. Han mener heller ikke, at han adskiller sig fra 
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lærerne, der ikke er uddannede i DsA, da han oplever, at alle lærere er med til at løfte 
opgaven med at undervise tosprogede elever i DsA. Serdils professionelle identitet består 
hermed af en række elementer, som alle har betydning for det professionelle arbejde, han 
udfører.  
13. Analyseniveau 2: Teoretisk fortolkning af empiri 
Analyseniveau 1 har på baggrund af interviewene fremanalyseret lærernes professionelle 
identiteter. Analyseniveau 2 kobler disse med den samfundsmæssige kontekst, som er 
skitseret i feltanalysen og inddrager endvidere begreberne fra kapitlet ’Teoretiske optikker’. 
Strategier og habitus 
Analyseniveau 1 tegner et billede af fire læreres professionelle identiteter, som både har 
mange lighedspunkter, men som også adskiller sig fra hinanden på en række områder. 
Lærernes strategier i deres arbejde som DsA lærere fremstår med analysen af deres 
professionelle identiteter forskellige, til trods for at de tilstræber samme mål; at give 
tosprogede elever den nødvendige faglige ballast, der kræves i det danske 
uddannelsessystem og samfund. Dette afsnit tager udgangspunkt i Bourdieus strategi- og 
habitusbegreb i analysen af lærernes forskellige strategier.  
 
Lærerstrategier  
Lærernes strategier skal ses som et udtryk for, at deres forskellige erfaringer – subjektive 
såvel som faglige – præger dem i deres arbejde. Samtidig er den samfundsmæssige 
kontekst, som danner ramme om folkeskolen, væsentlig for lærernes arbejde, da denne 
har indflydelse på det arbejde, lærerne kan og skal udføre. Lærernes strategier udløses i 
mødet med den, kontekst Højgårdsskolen udgør, og bliver bestemmende for, hvordan de 
udfører deres professionelle arbejde. Da lærernes strategier er et resultat af deres 
individuelle erfaringer, vil strategierne udmønte sig forskelligt i deres professionelle 
arbejde. Lærernes strategier skal forstås som den måde, hvorpå deres lærerfunktion 
udmønter sig. Et eksempel på hvordan lærernes strategier udmønter sig forskelligt, ses i 
deres fælles ønske om at få tosprogede elever til at betragte deres tosprogethed som en 
ressource. Grundet lærernes forskellige subjektive og faglige erfaringer udmønter deres 
arbejde mod dette mål sig forskelligt.  
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Isams og Aysels strategier er nært forbundne med inddragelsen af deres 
respektive modersmål i undervisningen. Både Isam og Aysel giver udtryk for, at deres 
egne oplevelser som tosprogede elever i en dansk folkeskole har været præget af faglige 
vanskeligheder og manglende anerkendelse af deres tosprogethed. Disse erfaringer 
medfører hos dem begge et ønske om, at deres tosprogede elevers oplevelser skal være 
anderledes end dem, de selv har haft. Derfor udmønter deres strategier sig i en 
inddragelse af deres modersmål i undervisningen i den udstrækning, de oplever, at det 
kan være til gavn for eleverne. Isams og Aysels strategier kan betragtes som et forsøg på 
at modarbejde det overordnede magtfelts ensidige fokusering på dansk, og strategien kan 
ligeledes betragtes som et udtryk for, at de modarbejder en reproduktion af 
samfundsmæssige sproglige strukturer. Isams og Aysels strategier kan derfor opfattes 
som en moddiskurs til det overordnede magtfelts diskurs, hvor tosprogethed ikke tillægges 
værdi. Med Bourdieu er strategier ikke bevidste, men skal ses som et resultat af individers 
habitus. Isams og Aysels strategier, skal derfor bl.a. ses som et resultat af deres 
subjektive erfaringer som tosprogede elever i en dansk folkeskole. Deres strategier 
udmønter sig i en undervisning, hvor inddragelsen af deres respektive modersmål indgår 
som et naturligt element.  
Serdil har, til trods for at han selv er tosproget, en anden strategi end Isam og 
Aysel. Han har samme intention om, at eleverne skal se deres tosprogethed som en 
ressource, men strategien til at opnå dette udmønter sig hos ham i en undervisning, som 
tager udgangspunkt i elevernes erfaringsverdener. Hensigten er, at eleverne får en 
oplevelse af, at deres forskellige erfaringsverdener har en relevans både inden for skolens 
rammer og i samfundet generelt. Serdil finder ikke, at inddragelsen af hans eget 
modersmål er til gavn for eleverne i undervisningen, og han mener heller ikke, at 
inddragelse af elevernes modersmål har en betydning for dem i skolen. Dermed er han i 
højere grad end Isam og Aysel med til at reproducere diskursen om, at tosprogede elevers 
modersmål ikke repræsenterer en værdi i den danske folkeskole, til trods for at han giver 
udtryk for det modsatte.  
Hanne er som den eneste af de fire lærere ikke tosproget, hvorfor hun ikke 
har samme muligheder for at inddrage andre sprog end dansk i undervisningen. Dog 
finder hun ligesom Serdil en relevans i at tage udgangspunkt i klassens 
elevsammensætning og tilrettelægger sin undervisning på baggrund af de sproglige og 
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faglige forudsætninger, eleverne har. Hanne lægger desuden vægt på at inddrage 
elevernes modersmål i undervisningen, for at vise dem, at de kan udnytte deres sproglige 
kompetencer. Grundet Hannes etsprogede baggrund adskiller hendes subjektive 
erfaringer sig fra de øvrige læreres. Hanne vægter de faglige erfaringer, hun har fra sin 
DsA uddannelse, og disse erfaringer kommer tydeligt til udtryk i hendes udsagn, hvor hun 
som de øvrige DsA lærere vægter at tage udgangspunkt i den enkelte elevs 
forudsætninger – faglige som sproglige. Hannes subjektive erfaringer har i hendes udsagn 
en mindre fremtrædende plads end hos Aysel og Isam, og hendes strategi lader derfor til 
hovedsageligt at være bestemt af hendes faglige erfaringer.  
Hos lærerne spores forskellige strategier, og eksemplet med at få tosprogede 
elever til at betragte deres tosprogethed som en ressource illustrerer, hvordan lærernes 
forskellige erfaringer udløser forskellige strategier. 
 
En fælles habitus for DsA lærere? 
Analysen af lærernes professionelle identiteter peger på, at lærerne arbejder mod samme 
mål – dog med udgangspunkt i forskellige strategier. Hos alle lærerne fremstår DsA 
uddannelsen som et yderst betydningsfuldt for deres professionelle arbejde. Isam 
fremhæver, at hans udbytte af linjefaget er verdensklasse og erkender, at DsA har givet 
ham en særlig pædagogisk tilgang, som han ikke ellers ville have fået. Serdil fremhæver 
den pædagogiske indsigt, han har opnået gennem sin uddannelse, og som har været en 
øjenåbner for ham. Hos alle lærerne fremhæves ressourcesynet på tosprogethed samt 
ønsket om, at tosprogede elever skal se deres tosprogethed som en kompetence og ikke 
skjule og være flove over, at de er tosprogede. I det konkrete arbejde med tosprogede 
elever vægter lærerne arbejdet med forforståelser, forberedelse til den almindelige 
undervisning og at undervisningen tager udgangspunkt i den enkelte elevs 
forudsætninger. Hos lærerne spores således en række fælles forståelser af, hvad det vil 
sige at være DsA lærer, og disse forståelser indvirker på deres undervisningspraksis. De 
fælles forståelser bunder umiddelbart i de faglige erfaringer, de har, dels fra deres 
uddannelse i DsA, dels fra deres arbejde med tosprogede elever. Lærernes subjektive 
erfaringer spiller ligeledes en rolle i deres professionelle arbejde, og særligt Isam og Aysel 
fremhæver disse. De fire DsA læreres uddannelsesmæssige erfaringer lader umiddelbart 
til at udstyre dem med metodiske værktøjer og didaktiske overvejelser, som udmønter sig i 
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en fælles forståelse af, hvad det vil sige at undervise tosprogede elever i DsA såvel som i 
andre fag. Samtidig bevirker deres subjektive erfaringer, at den konkrete undervisning 
udmønter sig forskelligt. De uddannelsesmæssigt indlejrede strukturer kan med 
ovenstående siges at øve indflydelse på lærernes professionelle arbejde, hvorfor der fra 
en uddannelsesmæssig og faglig betragtning kan spores elementer af en fælles ’DsA 
lærerhabitus’ hos de fire DsA lærere på Højgårdsskolen. Samtidig viser analysen af 
lærernes strategier, at deres subjektivt indlejrede erfaringer har stor betydning for deres 
professionelle arbejde, hvorfor der vanskeligt tegner sig et billede af en fælles ’DsA 
lærerhabitus’, som inkluderer lærernes subjektive erfaringer.   
 
Delkonklusion 
Lærernes strategier er et resultat af fagligt såvel som subjektivt indlejrede erfaringer, 
hvorfor deres undervisning, som ellers stiler mod samme mål, udmønter sig forskelligt. I og 
med at folkeskolen som institution til hver en tid gennem pædagogisk virksomhed 
reproducerer samfundets legitime strukturer, kan lærerne ikke undgå at medvirke i denne 
reproduktion. Undervisningen på dansk kan ses som en reproduktion af samfundets 
legitime sproglige strukturer, som lærerne ikke kan bryde med. Hos Aysel og Isam ses 
alligevel et forsøg på at gøre andre sprog end dansk legitime i undervisningen gennem 
inddragelsen af deres respektive modersmål. Lærernes strategier viser, at deres subjektivt 
indlejrede erfaringer har udstyret dem med forskellige habitus, mens der ud fra et fagligt 
erfaringsperspektiv tegner sig et billede af, at de fire lærere besidder en fælles ’DsA lærer 
habitus’, som indebærer en fælles forståelse af, hvad det vil sige at undervise tosprogede 
elever i DsA såvel som i andre fag.  
 
Sproglig kapital, symbolsk vold og sproglige hierarkier 
Dette afsnit tager teoretisk afsæt i Bourdieus kapitalbegreb og begrebet symbolsk vold. 
Disse begreber kobles med sproglige hierarkier i analysen af sproglig kapital og symbolsk 
vold på Højgårdsskolen. Afsnittet tager endvidere udgangspunkt i feltanalysens 
konstruktion af den samfundsmæssige kontekst.  
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Tosprogethed og sproglig kapital 
Som vist i feltanalysen er det afhængigt af feltet, hvorvidt tosprogethed anerkendes som 
legitim sproglig kapital. På Højgårdsskolen anerkendes elevernes tosprogethed, og 
lærernes ønske om, at tosprogede elever skal bevidstgøres om deres tosproglige 
kompetencer, viser, at skolen tillægger tosprogethed værdi, hvorfor tosprogethed på 
Højgårdsskolen anerkendes som sproglig kapital. Lærernes arbejde med tosprogede 
elever, hvor undervisningen i bl.a. DsA rettes mod at gøre eleverne sprogbevidste, og hvor 
Isam og Aysel inddrager deres modersmål i undervisningen, illustrerer denne 
anerkendelse af elevernes tosprogethed. På Højgårdsskolen er tosproglige kompetencer 
således et udtryk for sproglig kapital, mens sproglig kapital i det overordnede magtfelt 
hovedsageligt er kendetegnet ved dansksproglige kompetencer. Sproglig kapital må dog 
også ses i relation til sproglige hierarkier, hvor hierarkiet i det overordnede magtfelt 
kendetegnes af, at beherskelse af de sprog, som er genstand for folkeskolens 
fremmedsprogsundervisning også anerkendes som legitim sproglig kapital, mens 
beherskelse af de traditionelle indvandrersprog såsom arabisk og tyrkisk ikke har samme 
status Det sproglige hierarki kommer i særdeleshed til udtryk i den politiske beslutning om 
at afskaffe tilskuddet til modersmålsundervisningen til sproggrupper, som ikke kommer fra 
EU eller EØS lande. På Højgårdsskolen forsøges det sproglige hierarki udvandet gennem 
anerkendelsen af enhver sproglig kompetence som sproglig kapital. Dog kan skolen som 
institution ikke undgå at reproducere det sproglige hierarki, da undervisningen foregår på 
dansk og de fremmedsprogsfag, skolen tilbyder, er engelsk, tysk og fransk som på andre 
folkeskoler. Derved placeres disse sprog højere i hierarkiet end eksempelvis tyrkisk og 
arabisk. Isams og Aysels inddragelse af deres respektive modersmål i undervisningen kan 
ses som et forsøg på at gøre op med det sproglige hierarki, men grundet folkeskolens 
struktur, vanskeliggøres et egentligt opgør med reproduktionen af det sproglige hierarki.  
 
Reproduktion af eller opgør med det sproglige hierarki 
Det overordnede magtfelts sproglige hierarki reproduceres inden for de rammer, 
folkeskolen som institution udgør, da folkeskolen er underlagt en række strukturelle 
betingelser, som bl.a. indeholder en fokusering på dansktilegnelse hos tosprogede elever. 
Højgårdsskolens forsøg med at bryde med det sproglige hierarki kommer til udtryk 
gennem lærernes udsagn. Serdil udtrykker, at:  
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(…) et sprog er et sprog, der er ikke noget sprog, der er hverken højere eller lettere end et andet 
sprog, og det er vigtigt, at de (tosprogede elever, red.) får det at vide (…) (Serdil, Bilag 6: 9).  
 
Serdil antyder med dette udsagn, at der blandt eleverne ikke nødvendigvis eksisterer en 
opfattelse af, at alle sprog er ligeværdige. Serdils udsagn kan derfor ses som et forsøg på 
at undgå, at sproglige hierarkier reproduceres hos eleverne. Samtidig indikerer udsagnet, 
at Serdil oplever det nødvendigt at fortælle eleverne, at et sprog er et sprog, hvilket 
antyder en bevidsthed om, at sproglige hierarkier allerede er en del af elevernes syn på 
sprog. Hanne er ligeledes bevidst om den sproglige hierarkisering, der er i samfundet, 
hvilket hun illustrerer med eksemplet med sit tosprogede barnebarn (Hanne, Bilag 5:2). 
Hanne oplever, at folks reaktion ændrer sig, fra hun først fortæller, at barnebarnet er 
tosproget, til hun fortæller, at barnebarnet er tosproget med dansk og engelsk. Hendes 
oplevelse af, at folk til at begynde med reagerer negativt for derefter at reagere positivt, 
illustrerer den udbredte opfattelse af, at tosprogethed udgør et problem for tosprogede 
børn og samtidig en forståelse af, at forskellige sprog repræsenter forskellig værdi.  
De fire lærere er alle inde på, at nogle tosprogede elever afskriver deres 
modersmåls værdi og i stedet forsøger at skjule, at de har et andet modersmål end dansk. 
Lærerne opfatter dette som problematisk og benytter som tidligere vist forskellige 
strategier til at give tosprogede elever det modsatte syn på deres tosprogethed. 
Tosprogede elevers afskrivning af deres modersmåls værdi kan ses som et resultat af 
symbolsk vold, hvor det sproglige hierarki indlejres i individer, som ureflekteret accepterer 
hierarkiet. Denne ureflekterede accept kommer bl.a. til udtryk i den oplevelse, tosprogede 
elever har af deres modersmål som værdiløst. Det sproglige hierarki, hvor indvandrersprog 
er placeret nederst i hierarkiet, indvirker gennem den symbolske vold på elevernes 
opfattelse af deres sproglige kompetencer. Lærernes kamp for at give eleverne en 
oplevelse af, at deres modersmål repræsenterer en værdi, kan derfor ses som en kamp 
mod den symbolske vold, der bevirker, at det sproglige hierarki indlejres i elevernes syn på 
sprog.   
 
Symbolsk vold og tosprogethed 
Den symbolske vold, som med Bourdieu per definition foregår i samfundet, kan spores i 
lærernes udsagn, når de fortæller om deres syn på tosprogethed. Det overordnede 
magtfelts syn på tosprogethed kan på baggrund af forskningsfeltets rapporter siges at 
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have vundet indpas i uddannelsessystemet, hvor tosprogethed ofte betragtes som et 
problem for tosprogede elever. Man kan derfor pege på, at det syn på tosprogethed, der 
eksisterer i det overordnede magtfelt, gennem symbolsk vold har indlejret sig i 
uddannelsessystemets opfattelse af tosprogede elever. Lærernes udsagn afspejler et 
forsøg på at gøre op med problemsynet på tosprogede elever, og de fokuserer i deres 
udsagn på, at tosprogethed skal betragtes som en ressource. I deres udsagn bemærkes 
dog en forståelse af, at ressourcesynet ikke er selvfølgeligt, hvorfor deres udsagn fremstår 
som et forsvar for deres syn på tosprogethed. Hanne formulerer det således: ”(…) fordi 
man er tosproget, er man jo ikke ressourcesvag” (Hanne, Bilag 5: 2). Med denne 
formulering antyder Hanne, at tosprogethed ofte sidestilles med at være ressourcesvag, 
hvorfor det for hende er nødvendigt at understrege, at hun ikke deler den opfattelse. Aysel 
siger, at: ”(…) faktisk er det en kompetence, at de kan det (tale flere sprog, red.)” (Aysel, 
Bilag 4: 3). Her tager formuleringen på samme måde udgangspunkt i en bevidsthed om, at 
hun med dette syn på tosprogethed adskiller sig fra den gængse opfattelse. Serdil og Isam 
har lignende formuleringer (Serdil, Bilag 6: 10, Isam, Bilag 3: 12), hvor deres udsagn bliver 
et forsvar for, at de betragter tosprogethed som en ressource og ikke som et problem for 
tosprogede elever. Med lærernes formuleringer tydeliggøres den i samfundet udbredte 
opfattelse af, at tosprogethed udgør et problem for tosprogede elever, og det er denne 
opfattelse, lærerne ønsker at bryde med.  
 
Delkonklusion 
Med inddragelse af Bourdieus kapitalbegreb tydeliggøres, hvordan tosprogethed tilskrives 
værdi afhængigt af feltet og konteksten. Tosprogethed repræsenterer ikke umiddelbart 
værdi i det overordnede magtfelt, men betragtes i stedet som et problem for tosprogede 
elever. På Højgårdsskolen anfægter DsA lærerne denne opfattelse og betragter i stedet 
tosprogethed som en ressource for eleverne, hvorved tosprogethed anerkendes som 
sproglig kapital. Når dansk i det overordnede magtfelt placeres øverst i det sproglige 
hierarki, mens indvandrersprog placeres lavest, tydeliggøres værditilskrivningen af de 
forskellige sprog. Dermed afspejler det sproglige hierarki, hvilke sprog der anerkendes 
som legitim sproglig kapital. Gennem symbolsk vold reproduceres det sproglige hierarki, 
hvilket både ses i tosprogede elevers syn på deres modersmål og i lærernes forsvar for, at 
tosprogethed er en ressource snarere end et problem for tosprogede elever. På 
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Højgårdsskolen ses et forsøg på at modarbejde reproduktionen af det sproglige hierarki 
ved at tilskrive alle sproglige kompetencer værdi og dermed anerkende tosprogethed som 
legitim sproglig kapital.  
Gruppeidentifikation og kategoriseringer 
Dette afsnit tager teoretisk afsæt i Jenkins begreb ’sociale kategorier’. I analysen af 
lærernes professionelle identiteter tydeliggøres den måde, hvorpå mennesker identificerer 
sig med bestemte grupper og samtidig kategoriserer andre grupper. I et 
professionsperspektiv er lærernes identifikation og kategorisering med til at etablere den 
professionelle identitet, de har som DsA lærere på Højgårdsskolen. 
 
En særlig professionel identitet for DsA lærere? 
Lærerne tilhører i kraft af deres uddannelse lærerprofessionen og kan med Jenkins derfor 
siges at tilhøre den sociale kategori, som medlemmer af lærerprofessionen udgør. Som 
tidligere nævnt kan der i lærerprofessionen udpeges en række mindre sociale kategorier, 
som lærerne i kraft af deres forskellige linjefagsuddannelser tilhører. Aysel, Isam, Hanne 
og Serdil kan med deres DsA uddannelse placeres i kategorien ’DsA lærere’. Derudover 
kan de hver især placeres i andre kategorier, som er bestemt af deres øvrige linjefag. Med 
Jenkins er både individuelle og kollektive identiteter et resultat af både interne 
identifikationsprocesser og eksterne kategoriseringsprocesser. Dermed er lærernes 
professionelle identiteter både bestemt af deres egen identifikation med en række grupper, 
herunder gruppen af DsA lærere og af ekstern kategorisering, som f.eks. sker gennem de 
øvrige læreres kategorisering af dem som DsA lærere. Gennem lærernes 
fremanalyserede professionelle identiteter tegner der sig dog et billede af, at lærerne 
italesætter deres identifikation med gruppen ’DsA lærere’ forskelligt. Isam og Aysel 
ekspliciterer den forskel, de oplever mellem dem selv og de almindelige lærere, og de 
fremhæver begge, at uddannelsen i DsA har givet dem en række fordele i arbejdet med 
tosprogede elever, som de almindelige lærere ikke besidder. Serdil og Hanne er mindre 
eksplicitte om deres identifikation med gruppen ’DsA lærere’. For Hannes vedkommende 
kan den manglende identifikation forklares med, at hun både er nyuddannet og ny lærer 
på skolen, hvorfor hun endnu ikke oplever at adskille sig fra de almindelige lærere. En 
anden mulighed er, at hun ligesom Serdil ikke umiddelbart oplever en forskel mellem sig 
selv og de almindelige lærere. Serdil fremhæver, at uddannelsen i DsA har været en 
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øjenåbner for ham og har givet ham en pædagogisk indsigt, men trods dette finder han 
ikke, at han som DsA lærer adskiller sig fra de almindelige lærere. Hos Serdil ligger der 
derfor ikke en bevidst identifikation med gruppen af DsA lærere. Både Hanne og Serdil 
tilskriver dog deres DsA uddannelse betydning for deres professionelle arbejde, hvorved 
der implicit kan spores en oplevelse af, at der er forskel på DsA lærere og almindelige 
lærere. Blandt lærerne er der således ikke en entydig identifikation med gruppen ’DsA 
lærere’, men der eksisterer dog hos dem alle en oplevelse af, at deres DsA uddannelse er 
betydningsfuld for deres professionelle arbejde og dermed deres professionelle identitet. 
De eksterne kategoriseringsprocesser, som har betydning for lærernes 
professionelle identitet, kommer både til udtryk i lærernes udsagn og i skolens prioritering 
og organisering af DsA. Særligt Aysel påpeger, at hendes status som ekspert inden for 
DsA har betydning for det arbejde, hun udfører på skolen, da hun gennem sin 
ekspertstatus oplever en anerkendelse fra de øvrige lærere (Aysel, Bilag 4: 12). 
Anerkendelsen kan ses som et element i den kategorisering, de almindelige lærere 
foretager af gruppen ’DsA lærere’, og som er med til at definere gruppens kollektive 
identitet. For alle DsA lærerne er prioriteringen af DsA afgørende for deres arbejde, og de 
peger alle på, at opbakningen fra ledelsen og fra de øvrige lærere er nødvendig for, at 
arbejdet med tosprogede elever kan udvikles. Ledelsens prioritering af fagområdet er med 
Jenkins væsentlig for lærernes professionelle identitet, da prioriteringen kan ses som en 
autoritativ anerkendelse af lærernes faglige kompetencer og dermed en kategorisering af 
dem som DsA lærere. Ledelsen besidder en autoritativ magt, som bevirker, at 
kategoriseringen derfra har en væsentlig indflydelse på lærernes professionelle identitet.  
På Højgårdsskolen er både interne identifikationsprocesser og eksterne 
kategoriseringsprocesser medvirkende i konstruktionen af DsA lærernes professionelle 
identiteter. De fire lærere oplever prioriteringen og dermed den eksterne kategorisering 
som betydningsfuld for deres arbejde, mens det hovedsageligt er Isam og Aysel, der 
ekspliciterer den interne identifikation med gruppen ’DsA lærere’.  
 
Professionelle identiteter hos tosprogede lærere 
For Isam og Aysel hænger oplevelsen af at adskille sig fra de almindelige lærere også 
sammen med den betydning, de begge tillægger deres tosprogethed i deres virke som 
lærere. For både Isam og Aysel bunder forskellen mellem dem selv og etsprogede lærere i 
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deres oplevelse af at besidde sproglig og kulturel indsigt, som de finder anvendelig i deres 
arbejde, og som etsprogede lærere ikke besidder. De oplever også, at deres relation til 
tosprogede elever påvirkes positivt af deres egen tosprogethed. Aysels og Isams 
identifikation med gruppen ’tosprogede lærere’ bevirker, at deres tosprogethed er af stor 
betydning for deres professionelle identiteter. Deres oplevelser af at tosprogede elever ser 
dem som rollemodeller og forbilleder, medfører en oplevelse af at blive kategoriseret af 
eleverne som tosprogede lærere, hvilket forstærker deres identifikation med denne 
gruppe.  
Hos Isam og Aysel fremstår deres arbejde med tosprogede elever, som et 
personligt projekt, hvor deres relation til tosprogede elever i høj grad er præget af, at de 
selv er tosprogede. Desuden oplever begge, at de med deres tosprogede baggrund har 
bedre forudsætninger for at undervise tosprogede elever, end etsprogede lærere har. 
Særligt Aysel udtrykker dette, når hun fremhæver, at DsA uddannelsen ikke er 
tilstrækkelig med hensyn til at undervise tosprogede elever, men at det kræver en 
yderligere ballast (Aysel, Bilag 4:7). I hendes udsagn antydes dermed, at etsprogede 
lærere ikke i samme grad som tosprogede er kvalificerede til at undervise i DsA. Med en 
sådan tilgang kan det derfor diskuteres, om undervisning i DsA ifølge Aysel er en opgave 
alle kan varetage, eller om undervisningen kun kan løftes af udvalgte – og helst 
tosprogede – lærere, såsom Aysel og Isam, der kan inddrage tosproglige kompetencer i 
undervisningen. Såfremt hun mener, at sidstnævnte er tilfældet, bliver DsA på sin vis en 
særlig opgave, som ifølge Aysel bedst løftes af tosprogede lærere og ikke en almen, som 
varetages af hele lærerkollegiet. Dermed stiller Aysel sig umiddelbart i modsætning til 
Højgårdsskolens ønske om, at gøre undervisningen i DsA til en almen opgave. Samtidig 
kan der på baggrund af både Isams og Aysels inddragelse af deres respektive modersmål 
rejses en diskussion om, hvorvidt dette er en hensigtsmæssig løsning, da de udelukkende 
kan tilgodese elever med samme sproglige baggrund som dem selv. Dermed kan de også 
være med til at konstruere et nyt sprogligt hierarki, som muligvis placerer arabisk og 
tyrkisk højere i hierarkiet, men samtidig fastholder andre indvandrersprog i en lav 
placering, da hverken Aysel eller Isam kan hjælpe elever fra disse sproggrupper på 
samme måde, som de kan hjælpe tyrkisk- og arabisktalende elever.  
Serdils professionelle identitet som tosproget lærer adskiller sig fra Isams og 
Aysels, da han ikke tillægger sin tosprogethed betydning i sit arbejde. Han oplever heller 
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ikke, at eleverne kategoriserer ham på baggrund af hans tosprogethed. Dermed kan hans 
professionelle identitet som tosproget lærer siges at basere sig på hans faglige erfaringer 
om tosprogethed frem for hans subjektive erfaringer med at være tosproget. Derfor er 
Serdils identifikation med gruppen af tosprogede lærere langt fra så betydningsfuld, som 
den er for Isam og Aysel. Serdil oplever heller ikke at blive kategoriseret som tosproget 
lærer, mens både Aysel og Isam har denne oplevelse, hvor de finder elevernes 
kategorisering af dem som tosprogede lærere betydningsfuld i deres professionelle 
arbejde. 
Med de to foregående afsnit rejses spørgsmålet om, hvem der definerer, hvad 
det indebærer at være professionel DsA lærer, når ikke alle lærere udtrykker en 
identifikation med denne gruppe. Med Isams og Aysels inddragelse af deres respektive 
modersmål og deres identifikation med gruppen ’DsA lærere’ kunne det tyde på, at de i 
højere grad end Hanne og Serdil definerer, hvad der kræves for at tilhøre gruppen ’DsA 
lærere’. Deres samtidige identifikation med gruppen ’tosprogede lærere’ kan dermed få 
betydning for, hvilke kvalifikationer der kræves for at tilhøre gruppen ’DsA lærere’. 
 
Kategorisering af tosprogede elever 
Kategorisering af en gruppe kan med Jenkins finde sted, uden at de kategoriserede 
identificerer sig med gruppen, hvorved identifikationen udelukkende består af eksterne 
kategoriseringsprocesser. En sådan kategorisering kan, på trods af de kategoriseredes 
manglende identifikation med gruppen, påvirke deres identitet. Tosprogede elever i den 
danske folkeskole omtales ofte i den offentlige debat som en samlet gruppe, som ofte 
karakteriseres som en faglig svag elevgruppe. Denne kategorisering kan have betydning 
for tosprogede elevers identitet, da den kan fungere som symbolsk vold, såfremt eleverne 
ureflekteret accepterer kategoriseringen, og derved resulterer i en opfattelse af dem selv 
som fagligt svage elever. Synet på tosprogede elever som fagligt svage er et syn, de fire 
lærere forsøger at gøre op med. Særligt Hanne og Serdil påpeger, at tosprogede elever 
ikke kan betragtes som en samlet gruppe, da tosprogede elever er lige så forskellige som 
etsprogede (Hanne, Bilag 5: 9, Serdil, Bilag 6: 11). Dermed antydes et forsøg på at gøre 
op med kategorien ’tosprogede elever’, hvortil der knytter sig en række negative 
konnotationer, som hverken Serdil eller Hanne finder karakteristiske for samtlige 
tosprogede elever på skolen. I stedet peger begge på, at der blandt tosprogede elever 
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findes dygtige elever, som på ingen måde kan kategoriseres som fagligt svage. Aysel 
peger på, at en individuel tilgang til eleverne er nødvendig, for at tilgodese den enkelte 
elevs behov, hvorved hun også understreger den heterogenitet, der kendetegner 
tosprogede såvel som etsprogede elever. Dermed tager hun også afstand fra 
kategoriseringen af tosprogede elever som en homogen svag elevgruppe. Selvom lærerne 
tager afstand fra den negative kategorisering af tosprogede elever, erkender de samtidig, 
at nogle af skolens tosprogede elever har faglige vanskeligheder i skolen, hvilket også er 
en medvirkende årsag til, at alle lærerne finder prioriteringen af DsA nødvendig. På 
Højgårdsskolen forsøges et opgør med den samfundsmæssige kategorisering af 
tosprogede elever, og DsA lærernes vægtning af at tage udgangspunkt i den enkelte elevs 
forudsætninger samt italesættelsen af tosprogede elever som en heterogen elevgruppe 
kan bl.a. ses som eksempler på dette opgør.  
 
Delkonklusion 
Konstruktionen af lærernes professionelle identiteter sker bl.a. gennem den identifikation 
lærerne har med forskellige grupper inden for lærerprofessionen. For Isam og Aysel er 
deres professionelle identiteter baseret på en identifikation med gruppen ’DsA lærere’ og 
gruppen ’tosprogede lærere’. Deres identifikation med disse grupper kan samtidig opfattes 
som en måde at distancere sig fra de almindelige etsprogede lærere, som de både fagligt 
og subjektivt oplever at adskille sig fra. Identifikationen med grupperne ’DsA lærere’ og 
’tosprogede lærere’ er væsentlig for Isam og Aysel, mens Hanne og Serdil ikke giver 
udtryk for en lignende identifikation. Kategoriseringen af gruppen ’DsA lærere’ på skolen er 
dog implicit til stede i alle lærernes udsagn i form af den prioritering ledelsen har af DsA. 
Med denne autoritative anerkendelse af lærernes arbejde antydes, at ledelsen 
kategoriserer DsA lærerne på baggrund af de faglige kompetencer, de besidder, og som 
adskiller dem fra det øvrige lærerkollegium. Isams og Aysels identifikation med grupperne 
’DsA lærere’ og ’tosprogede lærere’ rejser dog en række diskussioner i relation til deres 
inddragelse af deres modersmål, og måden hvorpå de definerer disse grupper.  
Kategorisering og gruppeidentifikation er med Jenkins en måde, hvorpå mennesker skaber 
mening i en kompleks verden, hvorfor kategoriseringer er et uundgåeligt fænomen i 
menneskers omtale af andre grupper. Kategoriseringen af tosprogede elever er et 
eksempel på en sådan omtale af en elevgruppe, som deler et karakteristika – 
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tosprogetheden. Grundet megen negativ omtale af tosprogede elever er der i dag knyttet 
en række negative konnotationer til kategorien, som bl.a. fokuserer på, at tosprogetheden 
udgør et problem for eleverne. Denne kategorisering søger lærerne på Højgårdsskolen at 
gøre op med og forsøger i stedet at fremme et ressourcesyn på elevernes tosprogethed. 
Dog ses i lærernes udsagn, hvordan opfattelsen af tosprogede elever som en faglig svag 
elevgruppe er vanskelig at distancere sig fra. 
Analysen har vist, hvordan lærernes professionelle identiteter udfolder sig 
inden for folkeskolens rammer på baggrund af subjektive og faglige erfaringer. I følgende 
kapitel samles pointerne i specialets konklusion. 
14. Konklusion 
Lærernes professionelle identiteter udfolder sig inden for folkeskolens rammer på 
baggrund af subjektive såvel som faglige erfaringer. Grundet lærernes forskellige 
erfaringer udmøntes deres professionelle arbejde på forskellig vis. Lærernes arbejde med 
tosprogede elever fremstår med analysen som en magtkamp mod den samfundsmæssige 
diskurs, som dels ikke anerkender tosprogethed som sproglig kapital, dels kategoriserer 
tosprogede elever som en faglig svag elevgruppe. Hos lærerne udmønter denne 
magtkamp sig forskelligt på baggrund af deres forskellige strategier. Lærerne udtrykker 
dog en fælles forståelse af, at DsA har til formål at give tosprogede elever den nødvendige 
faglige ballast, der kræves i det danske uddannelsessystem. Samtidig udtrykker de et 
ønske om, at tosprogede elever bevidstgøres om den ressource, deres modersmål udgør 
for dem, og at de kommer til at værdsætte deres modersmål.  
Lærernes forskellige strategier åbner for en diskussion af, hvad det indebærer 
at være DsA lærer. Med analysen tydeliggøres, at der hos Isam og Aysel ligger en 
forståelse af, at deres tosprogede baggrund og deres inddragelse af deres respektive 
modersmål i undervisningen er et nødvendigt værktøj for den professionelle DsA lærer. 
Denne tilgang kan både betragtes i et prisværdigt og i et problematisk lys. Prisværdigt i 
den forstand, at de kan hjælpe elever, som de indgår i sprogfællesskab med. Problematisk 
da de udelukkende kan tilgodese elever fra netop disse sproggrupper, og ydermere kan de 
medvirke til at konstruere et nyt sprogligt hierarki, hvor enkelte sprog placeres højere på 
rangstigen, mens andre sprog fastholdes nederst i hierarkiet. Isams og Aysels personlige 
engagement kan således både bidrage positivt og negativt i undervisningen af tosprogede 
elever, men for begge er engagementet medkonstruerende i deres professionelle 
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identiteter. Hos Serdil og Hanne fremhæves de faglige erfaringer, og de giver ikke udtryk 
for at have samme grad af personligt engagement i undervisningen. Til gengæld fokuserer 
begge på elevernes engagement i undervisningen gennem inddragelse af elevernes 
forskellige erfaringsverdener. Særligt for Serdil fremstår elevernes engagement som et 
resultat af, at hans undervisning har et DsA fagligt udgangspunkt. Problematikken i denne 
faglige tilgang kan være en ubevidst negligering af tosprogede elevers modersmåls 
funktion i deres dansktilegnelse, trods et ønske om, at eleverne skal se deres 
tosprogethed som en ressource.   
Lærerne deler forståelsen af, at deres faglige erfaringer har betydning for 
deres professionelle arbejde. Lærerne erkender, at faglige forudsætninger er nødvendige 
for at kvalificere undervisningen af tosprogede elever. De faglige kompetencer danner for 
DsA lærerne et fælles udgangspunkt for deres professionelle arbejde, mens deres 
subjektive erfaringer påvirker den måde, hvorpå deres undervisning udmønter sig.  
Uanset lærernes forskellige strategier fremstår skolens prioritering af DsA som 
en af de vigtigste forudsætninger for, at lærerne kan udvikle deres professionelle 
identiteter. Lærernes enighed om at DsA uden ledelsens prioritering og uden 
lærerkollegiets opbakning ville have en anden status, pointerer den betydning 
prioriteringen har for lærernes professionelle udvikling såvel som for fagområdets 
udvikling. Blandt lærerne udtrykkes dog stadig et ønske om, at prioriteringen af 
fagområdet øges yderligere i form af tilførsel af både menneskelige, økonomiske og 
tidsmæssige ressourcer. Lærernes professionelle arbejde og identiteter er derfor præget 
af at undervise på en skole, hvor DsA er højt prioriteret, men samtidig påvirket af 
frustrationer over manglende ressourcer. 
Den samfundsmæssige påvirkning af lærernes arbejde er med analysen 
tydelig i form af lærernes magtkamp mod diskurser, der sættes lighedstegn mellem 
tosprogede elever og fagligt svage elever, og som ikke anerkender tosprogethed som 
sproglig kapital. Lærernes udsagn indikerer dog, at etableringen af en moddiskurs 
vanskeliggøres af, at nogle tosprogede elever allerede synes påvirket af diskursen, som 
f.eks. bevirker, at de ikke oplever deres modersmål som en ressource, og at de har 
accepteret samfundets sproglige hierarki, som placerer indvandrersprog nederst. En del af 
lærernes professionelle arbejde fremstår derfor som en magtkamp mod svært foranderlige 
diskurser.  
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15. Perspektivering  
Dette speciale rejser en række interessante diskussioner og spørgsmål, som det grundet 
specialets begrænsede omfang ikke har været mulige at komme ind på. Jeg har derfor 
valgt at præsentere nogle af disse i denne perspektivering, som dermed lægger op til, at 
andre kan følge disse diskussioner og spørgsmål. 
Først og fremmest mener jeg, at mit empiriske materiale i overensstemmelse 
med andre rapporter og evalueringer viser, hvor vigtig en skoleledelses prioritering af DsA 
er for læreres professionelle arbejde og udvikling såvel som for fagområdets udvikling. 
Flere rapporter påpeger, at mange skoler har en ringe prioritering af fagområdet, hvorfor 
der kan sættes spørgsmålstegn ved, hvilken rolle DsA og DsA lærere har i folkeskolen. På 
Højgårdsskolen er det tydeligt, at DsA lærerne, grundet skoleledelsens prioritering, har 
mulighed for at give fagområdet den fornødne opmærksomhed og etablere fagområdets 
status. Trods prioriteringen efterlyser lærerne stadig flere ressourcer, og hvis dette er 
tilfældet på en skole, som i forvejen tilfører fagområdet mange ressourcer, hvordan ser det 
så ud på andre skoler med en ringere prioritering? Såfremt der fra politisk side ønskes at 
rette op på, at tosprogede elevers skoleresultater sjældent er på niveau med etsprogede 
elevers, må det måske overvejes om DsA fra politiske side er tilstrækkeligt prioriteret, og 
om der tilføres tilstrækkelige ressourcer til fagområdet. På sin vis kan DsA betragtes som 
et fag, der både er undervurderet og overvurderet. Undervurderet ud fra den betragtning, 
at fagområdets status er usikker, at der er få uddannede lærere til at varetage fagområdet 
og at skolerne ikke prioriterer området. Overvurderet på baggrund af den funktion 
fagområdet skal udfylde; at sørge for at tosprogede elevers faglige såvel som 
dansksproglige niveau kommer på højde med etsprogede elevers. Med denne fremstilling 
tydeliggøres, at der i udmøntningen af fagområdet ligger en indre modsætning, som 
bevirker, at fagområdet forventes at løse en betydelig opgave, som der hverken er 
menneskelige eller økonomiske ressourcer til at løfte. Den nye læreruddannelse har 
desuden haft den utilsigtede konsekvens, at de små fag har fået færre studerende. Dette 
gælder også DsA, som på nogle seminarier ikke har tilstrækkeligt med studerende, der 
vælger linjefaget, hvorfor det ikke udbydes. Denne udvikling får uden tvivl konsekvenser 
for undervisningen i DsA i folkeskolen.  
En anden diskussion, som kunne være interessant at rejse, er problematikken 
i at inddele elever på baggrund af sproglige forudsætninger. I dette speciale er jeg klar 
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over, at jeg med brugen af begreberne tosprogede og etsprogede elever er med til at 
reproducere denne inddeling. Jeg finder den dog samtidig problematisk, og mit empiriske 
materiale viser også, at lærerne ikke finder opdelingen hensigtsmæssig. Hvad er årsagen 
til, at man ikke inddeler elever på baggrund af deres faglige forudsætninger? Jeg finder 
intet svar på dette, men mener, at det er en relevant diskussion at tage, da mit empiriske 
materiale også antyder den identitetsmæssige konsekvens, det kan have for tosprogede 
elever at blive stemplet som fagligt svage udelukkende på grund af, at de er tosprogede. 
Der er ingen tvivl om, at mange tosprogede elever har vanskeligheder i skolen, men 
måske skal forklaringerne på dette findes andre steder end i deres tosprogethed. Desuden 
fokuseres der sjældent i samme grad på etsprogede svage elever, men ved at kigge på, 
hvorfor disse elever er svage, kunne man måske finde en forklaring på hvorfor nogle 
tosprogede elever er svage – forklaringen kunne måske findes andre steder end i de 
sproglige forudsætninger tosprogede elever har. 
I relation til ovenstående finder jeg, at det kunne være interessant at 
diskutere, hvordan Højgårdsskolens anerkendelse af tosprogede elevers tosprogethed 
sætter sig igennem hos eleverne. Dette kunne rejse en problematik om, hvad der sker 
med tosprogede elever, som inden for skolens rammer oplever, at deres tosprogethed 
anerkendes, mens de uden for skolens rammer mødes med den modsatte opfattelse. Der 
er ingen tvivl om, at anerkendelsen er vigtig, og såfremt skolen kan få tosprogede elever til 
at fokusere på de sproglige ressourcer, de har som tosprogede, får den modsatte 
opfattelse måske svært ved at vinde indpas hos. For lærerne må det være en ualmindelig 
hård kamp at overbevise tosprogede elever om, at de skal se deres tosprogethed som en 
ressource, hvis eleverne i forvejen har en opfattelse af, at det modsatte er tilfældet. Med 
en stort set fraværende omtale af tosprogede elever i den offentlige debat, er det ikke 
underligt, at nogle tosprogede elever begynder at tro på den negative omtale, som præger 
debatten om tosprogede elever. 
Endelig finder jeg det interessant at diskutere, hvordan det kan være, at 
megen af den forskning, som udarbejdes inden for tosprogsområdet, umiddelbart har så 
ringe indflydelse på politiske beslutninger vedrørende undervisning af tosprogede elever i 
folkeskolen. Da tilskuddet til modersmålsundervisningen blev afskaffet, pegede en række 
forskere på, at dette ville være en uhensigtsmæssig udvikling, og en række nationale og 
internationale undersøgelser understøttede dette. Modersmålsundervisningen var på det 
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tidspunkt ofte en ikke-integreret del af elevernes almindelige undervisning, og forskerne 
pegede derfor på en række tiltag, som kunne kvalificere modersmålsundervisningen. I 
stedet blev tilskuddet afskaffet, hvilket har resulteret i, at ganske få kommuner i dag 
tilbyder gratis modersmålsundervisning. Jeg tror, at dette er med til at forringe tosprogede 
elevers undervisning, og når man samtidig ser, hvor sjældent DsA prioriteres, kan man 
spørge, om den undervisning, tosprogede elever får, understøtter deres faglige udvikling. 
Der rejser sig således en række problemstillinger, som på baggrund af mit 
empiriske materiale og mit speciales analyse kunne være interessante at arbejde videre 
med. Jeg mener, at jeg med dette speciale har givet et bidrag til debatten om, hvordan 
DsA kan og må prioriteres, dels for at understøtte DsA læreres professionelle udvikling, 
dels for at kvalificere undervisningen af tosprogede elever.  
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16. Abstract 
Danish as a second language has a relatively short history in the Danish ‘folkeskole’, and 
the subject area is rarely prioritised. The consequence of this is that there are too few 
teachers educated in second language instruction, and too little focus on bilingual pupils’ 
second language acquisition. These difficulties in teaching Danish as a second language 
are further complicated by unclear rules defining the amount of lessons, and the fact that 
pupils cannot take tests in the subject. Therefore, it is a big challenge for educated 
teachers to establish the status regarding the subject, and it is this problematic context that 
serves as the backdrop for my thesis. More specifically, the thesis is an analysis of the 
professional identities of four teachers who are all educated in Danish as a second 
language, and who are teaching the subject in a ‘folkeskole’. My focus is directed towards 
a specific school where Danish as a second language is prioritized, in an attempt to 
understand what possibilities it provides the teachers for the development of their 
professional identities. The concept ‘professional identities’ is defined as a result of both 
subjective and professional experience. However, the social context in which the teachers 
work takes place is also a relevant issue. The theoretical approach to the problem 
definition is based upon concepts such as profession, professional identity, and linguistic 
hierarchies. Furthermore, the theoretical approach used to analyse the social context is 
based upon Pierre Bourdieu and his field analysis. The field analysis lines up the fields 
which influence the teacher’s work with bilingual pupils. In the analysis of the social 
context I have defined the following three fields; the overall power field, the scientific field, 
and the educational field. To properly conceptualise my problem definition I have 
conducted qualitative interviews with four teachers who teach Danish as a second 
language in a selected school. In addition, I have interviewed the headmaster of the school 
to gain insight into the pedagogical model that the school follows regarding bilingual pupils. 
The results of the analysis of the teachers professional identities shows that, although they 
share professional experience, which provides them with a common approach in teaching 
bilingual pupils, the teachers’ subjective experience leads to different methods in their 
teaching. However, the teachers’ professional work is based on an attempt to change the 
social discourse, which equates bilingual pupils with educationally weak pupils, and which 
places immigrant languages in the bottom of the linguistic hierarchy. Therefore, the daily 
work the teachers do can be seen as a power struggle in defining how bilingual pupils 
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should be categorised. Furthermore, the analysis shows that the lack of priority given to 
Danish as a second language is a very important element for the teachers’ professional 
identities, and for the development of the subject area as a whole.  
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